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Formatieve Toetsing als Diagnose-Strategie: de Relatie tussen Diagnose door middel van Formatieve 
Toetsing en Rendement op Thesistoetsen. 
 
Martha Beeker 
 
Samenvatting 
Een Hbo-studie wordt afgesloten met een afstudeeropdracht waarmee de student laat zien dat hij klaar 
is voor de praktijk, vaak is dit een praktijkgericht onderzoek. In dit onderzoek heeft dit de vorm van 
een thesisproject, een zelfstandig onderzoek dat uitmondt in een advies aan een opdrachtgever. 
Veel studenten vertragen in het thesisproject en het rendement van de hogescholen staat mede 
daardoor onder druk. Succesfactor voor het behalen van het thesisproject is adaptieve begeleiding door 
de thesisbegeleider, die als eerste stap een diagnose van de leerbehoefte van de student stelt. 
Formatieve toetsing is een effectieve diagnosestrategie, het is echter onbekend welke diagnosestrategie 
thesisbegeleiders hanteren, of zij hierbij formatieve toetsmethoden inzetten en of een diagnosestrategie 
met behulp van formatieve toetsmethoden bijdraagt aan succesvol afstuderen binnen de daartoe 
gestelde periode.                          
 Dit onderzoek beoogt de relatie tussen formatieve toetsing als diagnosestrategie en het succesvol 
afsluiten van een thesisproject te onderzoeken teneinde aanbevelingen te doen voor verder onderzoek 
en de onderwijscontext waarin het onderzoek plaatsgevonden heeft.           
  Deze context betrof een Hbo-academie. Hier zijn 50 thesisbegeleiders in een cross-sectionele 
survey door middel van een zelfgeconstrueerde, schriftelijke vragenlijst bevraagd op het gebruik van 
formatieve toetsing als diagnosestrategie in de thesisbegeleiding van 98 studenten. De resultaten 
hiervan zijn verhelderd en verdiept door middel van vier halfgestructureerde interviews met 
thesisbegeleiders. De vragenlijst is uitgezet in een nominale steekproef, de respondenten van de 
interviews zijn gekozen op basis van gemiddelde scores op de vragenlijst.         
 Conclusies waren dat er geen relatie is tussen de mate van inzetten van formatieve toetsmethoden 
als diagnosestrategie en het op tijd of vertraagd slagen voor het thesisproject binnen de daartoe 
gestelde tijd. De bevraagde thesisbegeleiders blijken weliswaar regelmatig een diagnose stellen van de 
leerbehoefte van de student maar leggen de verantwoordelijkheid en uitvoering daarvan grotendeels 
bij de student door om een zelfbeoordeling te vragen. Thesisbegeleiders zetten regelmatig formatieve 
toetsmethoden in, voornamelijk met het doel het eigenaarschap en de zelfstandigheid van de student te 
stimuleren.  
Door de kleine steekproef zijn de resultaten van dit onderzoek alleen geldig voor de 
onderwijscontext waarin het onderzoek heeft plaatsgevonden. De zelfgeconstrueerde vragenlijst heeft 
voor een daling van de interne validiteit gezorgd. Aanbevelingen voor verder onderzoek zijn om bij 
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herhaling de vragenlijst verder te valideren, voor een grotere steekproef te kiezen om meer validiteit 
en generaliseerbaarheid te generen en te onderzoeken bij andere hogescholen of academies of zij de 
productgerichte visie op een thesisproject delen en of er vergelijkbare begeleidingseffecten zijn.  
Aanbevelingen voor de academie zijn het leggen van de focus op het leren van de student, naast de 
prestatie, de thesisbegeleider expliciet verantwoordelijk maken voor het stellen van een diagnose van 
de leerbehoefte van de student, ze daarbij actief te ondersteunen en het aanleren van een goede 
zelfbeoordeling door de student gedurende de voorafgaande opleiding.  
 
Trefwoorden: diagnosestrategie, formatieve toetsing, thesisbegeleiding  
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Formative Assessment as Diagnosis Strategy: The Relation between diagnosis trhough Formative 
Assessment and Efficiency on Thesis Exams 
Martha Beeker  
Summary  
The final exam of studies in higher education (HE, in Dutch: Hbo) is a graduation paper with which 
the student shows he is competent to step into the practice. Often, this is a thesis project, an applied 
research project in which the student finds a solution for a practice based problem.  
Many students delay in their final semester and the efficiency of colleges of higher education are 
under pressure, partly due to this delay. 
Adaptive supervision is considered a factor of success, its first step is diagnosing the learner’s 
needs by the supervisor. Formative assessment is an effective strategy for diagnosing. It is unknown if 
this strategy contributes to a higher output when supervisors are using a formative assessment methods 
as diagnosing strategy. 
This study aims to explore the factor formative assessment that influences study success and the 
relation between formative assessment as a diagnosing strategy and successfully ending a thesis 
project. The goal of this study is to do recommendations for further research and the educational 
context in which the research took place. This context was an HE college. In a cross-sectional survey 
50 thesis supervisors were questioned, using a self-constructed written questionnaire, on making use 
of formative assessment as diagnosing strategy in the supervision of 98 students. In order to clarify the 
image, risen form the results of the questionnaire, four thesis supervisors were interviewed. The 
questionnaire was distributed in a nominal sample; the sample of the interviews was taken by using the 
main scores on the questionnaire.  
Conclusions were that there is no relation between formative assessment methods as a diagnosing 
strategy and successfully ending a thesis project in time. On a regular basis, the thesis supervisors tend 
to diagnose the learning needs of the students but put the responsibility of diagnosing largely on the 
students by asking for a self-assessment. Prior to the thesis project, the students were not trained to 
perform a self - assessment. Thesis supervisors use formative assessment methods regularly, mainly to 
stimulate the ownership and the independency of the student.  
Due to the small sample, the results only apply to the educational context of the research, the self-
constructed questionnaire caused a decrease of the intern validity of the results. Recommendations for 
further research are, in case of repetition, to validate the questionnaire, to provide for a larger sample, 
in order to gain on the intern- and extern validity and to research if the appointed vision is recognized 
in other colleges and if this results in similar supervision strategies.  
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Recommendations to the college are to put a focus on the learning process of the student during the 
thesis project, to explicitly make the thesis supervisors owner of diagnosing, support them actively on 
how to diagnose and to train the students in performing a self-assessment, prior to the thesis project.  
 
Keywords: diagnosing strategy, formative assessment, thesis supervision 
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Formatieve Toetsing als Diagnose-Strategie: de Relatie tussen Diagnose door middel van Formatieve 
Toetsing en Rendement op Thesistoetsen. 
 
1. Inleiding 
1.1. Thesisproject en thesisbegeleiding 
Een Hbo-studie wordt afgesloten met een afstudeeropdracht waarmee de student laat zien dat hij klaar 
is voor de praktijk (Kempen, Keizer & Van den Berg, 2012), deze opdracht wordt vaak aangeduid als 
een praktijkgericht onderzoek (Andriessen, 2014). Een praktijkgericht onderzoek bestaat uit een 
zelfstandig onderzoek en heeft als doel een bijdrage te leveren aan de oplossing van een vraagstuk uit 
de praktijk (Kempen & Bennink, 2007, Swanborn, 2002).      
Een vorm van praktijkgericht onderzoek is een thesisproject, een zelfstandig onderzoek dat 
uitmondt in een advies aan een real-life opdrachtgever (Losse, 2012). Een thesisproject heeft een 
tweeledig doel: leren èn beoordelen (Todd, Smith & Bannister, 2006). Enerzijds leren de studenten 
daadwerkelijk onderzoek doen, anderzijds dienen zij aan te tonen dat zij dit kunnen (De Kleijn, 
Mainhard, Meijer, Pilot & Brekelmans, 2012). Voor studenten is dit geen gemakkelijke opgave. Vaak 
is het voor het eerst dat ze langdurig en zelfstandig aan een complex project werken en studenten 
beheersen vaardigheden zoals onderzoeks- of schrijfvaardigheid vaak onvoldoende om ze goed toe te 
kunnen passen tijdens hun thesisproject (Faber et al., 2015). Studenten zijn vaak onvoldoende bekend 
met de eisen die aan een dergelijk project gesteld worden en ervaren onduidelijkheid over 
onderzoeksmethodieken die toegepast dienen te worden (Sluijsmans, Andriessen, Sporken, Dijkstra & 
Vonk, 2014). Veel studenten slagen er niet in om de laatste fase van hun studie binnen de gegeven tijd 
af te ronden, lopen studievertraging op of besluiten zelfs hun studie af te breken (Ho, Wong & Wong, 
2010). Hogescholen hebben te maken met langstudeerders, 49,1 % van het cohort 2010 behaalde 
binnen vijf jaar zijn bachelorsdiploma (Vereniging Hogescholen, 2015).  
  Een belangrijke factor voor een succesvolle afsluiting van een thesisproject is de kwaliteit van de 
thesisbegeleider (Deuchar, 2008; Gurr, 2001; Ho et all., 2010, Kempen et al., 2012; de Kleijn, 2013; 
Seagram, Gold & Pyke, 1998). Een thesisbegeleider dient met zijn begeleiding twee doelen: 
kwaliteitsbewaking van het eindproduct (de thesis) en ondersteuning van de student (Gelderman & 
van den Munnickhof, 2011, de Kleijn, 2013) met als doel het bereiken van een vakinhoudelijk zo hoog 
mogelijk niveau (Kempen et al., 2012). De kwaliteit van een thesisbegeleider uit zich onder andere in 
het adaptieve vermogen van de begeleider om zijn ondersteuningsstrategie aan te passen aan de 
leerbehoefte van de student in relatie tot de leerdoelen (Gurr, 2001; de Kleijn, 2013; Nitko & 
Brookhart, 2014; van der Pol, Volman, Oort & Beishuizen, 2014). Adaptief vermogen bestaat uit in 
twee activiteiten: een diagnose stellen van de leerbehoeften van de student en interveniëren met een 
passende strategie (Gurr, 2001; de Kleijn, 2013). 
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 Formatieve toetsing is een effectieve strategie om de leerbehoefte van de student te diagnosticeren 
(Nitko et al., 2014; Offerdahl & Montplaisier, 2013; William, 2011). Een toetsing is formatief 
wanneer deze, tijdens het leren, bewijs van leren of presteren van de student oproept en wanneer dit 
bewijs geïnterpreteerd en gebruikt wordt door de student en de begeleider om te beslissen wat de 
volgende stap in de instructie of het leren moet zijn. Deze beslissing is beter, of beter onderbouwd, dan 
zonder het bewijs (Black & William, 2009; Nitko et al., 2014; William, 2011). Het is belangrijk dat 
thesisbegeleiders over een arsenaal van formatieve toetsmethoden beschikken (Offerdahl & 
Montplaisier, 2013) omdat studenten beter presteren als de thesisbegeleiders in staat zijn te 
identificeren wat de student kan met en zonder hulp èn hen kunnen laten zien waar ze aan moeten 
werken en op welke manier (Nitko et al., 2014; William, 2011). 
 Samenvattend vertragen veel studenten in het thesisproject en staat het rendement van de 
hogescholen onder druk. Succesfactor voor het behalen van het thesisproject is adaptieve begeleiding 
door de thesisbegeleider, die als eerste stap een diagnose stelt. Formatieve toetsing is een effectieve 
diagnosestrategie. Het is echter onbekend welke diagnosestrategie thesisbegeleiders hanteren (de 
Kleijn, 2013), of zij hiertoe formatieve toetsmethoden inzetten en of een diagnosestrategie met behulp 
van formatieve toetsmethoden bijdraagt aan succesvol afstuderen binnen de daartoe gestelde periode. 
Dit onderzoek beoogt de relatie tussen formatieve toetsing als diagnosestrategie en het succesvol 
afsluiten van een thesisproject te onderzoeken.  
 
1.2. Adaptieve thesisbegeleiding 
Thesisbegeleiding vindt het over het algemeen plaats in een een-op-een situatie die ruimte biedt voor 
adaptieve thesisbegeleiding (de Kleijn, 2013). Adaptieve thesisbegeleiding wordt gedefinieerd als het 
aanpassen van de begeleiding aan dat wat de student volgens de begeleider nodig heeft, gegeven onder 
andere zijn performance, om de (leer)doelen die gesteld zijn te behalen (Gurr, 2011; de Kleijn, 2013; 
van der Pol et al., 2014). De begeleiding van individuele onderzoeksprojecten dient zich aan te passen 
aan de leerbehoeften van de student (Deuchar, 2008, Todd et al., 2006, William, 2011) en adaptiviteit 
is verbonden aan het stellen van een diagnose als onderdeel van scaffolding (van der Pol et al., 2014).  
Begeleiders zamelen informatie in over de competenties, de vastberadenheid en de context van de 
student (de Kleijn, 2013; Todd et al., 2006) om een diagnose te kunnen stellen (de Kleijn, 2013; van 
der Pol et al., 2014). De categorie competentie bestaat uit algemeen begrip, abstract en kritisch denken, 
schrijfvaardigheid en de perceptie van de student zelf over zijn competent zijn. De categorie 
vastberadenheid bestaat uit enthousiasme voor het onderwerp, motivatie, de mate van eigenaarschap 
en zelfregulatie, het omgaan met deadlines, de houding ten opzichte van de thesisbegeleider, inzet en 
commitment, focus en consistentie. De laatste categorie, context, bevat oriëntatie op de professie, de 
sociale omgeving en de afleiders uit de persoonlijke omgeving van de student (de Kleijn, 2013). 
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Van de student wordt verwacht dat hij gedurende het thesisproject steeds meer sturing geeft aan zijn 
eigen leerproces. De rol van de thesisbegeleider verschuift van sturende en taakgerichte expert naar 
procesgerichte coach (HBS, 2013). Dit is een terugtrekkende beweging die de veranderende behoefte 
van de student weerspiegelt wanneer hij zich meer thuis gaat voelen in de rol van onderzoeker en 
toenemende verantwoordelijkheid gaat dragen voor zijn eigen leerproces en de output ervan (Deuchar, 
2008; van der Pol et al., 2014; Todd et al., 2006).  
 
1.3. Formatieve toetsing als diagnosestrategie                      
Een begeleider die formatieve toetsing beheerst, draagt het meest bij aan de prestatie van de student 
(Nitko et al., 2014; William, 2011). Het is de professionele verantwoordelijkheid van de begeleider om 
het denken van de student te exploreren voordat hij aanneemt dat er geleerd is en er een volgende stap 
genomen kan worden (William, 2011). Om een diagnose te stellen van de leerbehoefte van de student 
halen effectieve begeleiders informatie uit formatieve toetsing en zetten deze toetsing in om 
misverstanden, misconcepties en leerproblemen van studenten te identificeren (Nitko et al., 2014). 
Offerdahl et al. (2013) zien het gebruik van formatieve toetsing als diagnose-strategie als een 
doorlopend proces. De toetsing genereert bewijs van hoe de student denkt en geleerd heeft. Deze 
informatie gebruikt de begeleider om te bepalen hoe de student voortgang kan boeken, wat resulteert 
in feedback voor de begeleider en student om de volgende stap in de instructie vorm te geven. Op deze 
wijze ontstaat een doorlopend proces waarin formatieve toetsing ingebed is, zoals weergegeven in 
figuur 1. 
 
Figuur 1   Formatieve toets-loop (Offerdahl et al., 2013).  
 
Black et al. (2009) hebben vijf sleutelstrategieën in formatieve toetsing benoemd. In Tabel 1 worden 
deze afgezet tegen de drie actoren bij het leren: de student, de peer student en de begeleider en tegen 
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de drie belangrijkste instructiemomenten: Waar werkt de student naar toe? Waar staat de student nu? 
en Hoe komt de student naar de gewenste situatie? (Sluijsmans, Joosten-ten Brinke & van der Vleuten, 
2013). 
Tabel 1                         
Sleutelstrategieën van formatieve toetsing (Black et al. 2009, Sluijsmans et al., 2013).  
 Waar werkt de student 
naar toe?  
Waar staat de student 
nu?  
 
Hoe komt de student naar 
de gewenste situatie? 
Begeleider  1. Verhelderen van 
leerdoelen en delen van 
criteria voor succes 
2. Het bewerkstelligen 
van effectieve 
[groepsdiscussies en] * 
activiteiten die bewijs 
leveren voor leren 
3. Feedback geven 
gericht op verder leren 
Peer student  Begrijpen en delen van 
leerdoelen en criteria 
voor succes 
 
4. Het activeren van studenten als belangrijke 
informatiebronnen voor elkaar 
Student  Begrijpen van leerdoelen 
en criteria voor succes 
5. Het activeren van student in het stimuleren van 
eigenaarschap over het eigen leren 
*vanwege de een-op-een situatie van de thesisbegeleiding worden groepsdiscussies buiten beschouwing gelaten.  
 
Sleutelstrategie 2 van Black et al. (2009), biedt thesisbegeleiders de mogelijkheid om een diagnose 
van de leerbehoefte van de student te stellen (grijs gearceerd in Tabel 1). De focus van dit onderzoek 
ligt op het eerste gedeelte van adaptieve thesisbegeleiding en bij sleutelstrategie 2, het stellen van een 
diagnose, kan gebruikgemaakt worden van de volgende vormen van formatieve toetsing. De andere 
strategieën worden buiten beschouwing gelaten.                  
 Feedback en feedbackdialoog. Feedback functioneert alleen formatief als de feedback door de 
student gebruikt wordt om zijn prestatie te verbeteren. Effectieve feedback beantwoordt drie vragen 
(Hattie & Timperley, 2007) waarvan de vraag hoe de student de taak heeft uitgevoerd relevant is voor 
dit onderzoek. De feedback (sleutelstrategie 2) wordt gerelateerd aan de voortgang die de student 
gemaakt heeft ten aanzien de beoordelingscriteria. Feedback kan zich richten op vier 
aandachtsgebieden: de taak, het proces van probleem oplossen, het niveau van zelfsturing en het 
niveau van de student zelf (Hattie et al., 2007).               
 Feedback op de taak gaat over hoe correct een taak, bijvoorbeeld het zoeken van relevante 
literatuur, is uitgevoerd. De thesisbegeleider kan hiermee verkeerde interpretaties of uitvoering van 
(eenvoudige) taken diagnosticeren. Feedback over het proces van probleem oplossen richt zich op het 
verwerken van de taak en de onderliggende processen die nodig zijn om de taak uit te kunnen voeren. 
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Een voorbeeld is het keuzeproces om tot onderzoeksvragen te komen. De thesisbegeleider kan met 
deze feedback enerzijds problemen opsporen die te maken hebben met het logisch redeneren, 
anderzijds inschatten in hoeverre de student in staat is de kennistransfer naar andere taken te maken. 
Feedback op zelfsturing richt zich bijvoorbeeld op de mate waarin de student goed inschat welke 
ondersteuning hij nodig heeft bij het uitvoeren van taken. De thesisbegeleider kan hiermee het 
vermogen tot zelfbeoordeling inschatten. Feedback op het niveau van de student zelf bevat weinig 
informatie over taken, het gaat hier om het geven van complimenten of uiten van bemoedigende 
woorden (Hattie et al., 2007). Feedback op geschreven stukken kunnen een dialoog op gang brengen 
tussen begeleider en student (Black et al., 2009). Deze dialoog bestaat uit een conversatie waarin de 
student feedback ontvangt en met de begeleider informatie uitwisselt over het leren en de prestaties 
(van der Schaaf, Baartman, Prins, Oosterbaan & Schaap, 2011). Feedback geven kan aan de hand van 
de rubric met daarin de beoordelingscriteria. De thesisbegeleider geeft aan op welk niveau het werk 
van de student zich bevindt en stelt aan de hand daarvan een diagnose van de leerbehoefte van de 
student. In de feedbackdialoog kan de thesisbegeleider effectief vragen stellen (zie volgende methode) 
inzetten om in te schatten wat de student met de feedback kan en welke kennis van de student 
verbonden wordt met de feedback.                    
 Het effectief stellen van vragen. Het stellen van vragen is effectief als het open vragen zijn, deze 
stimuleren de student om zijn gedachten te vormen èn als de vragen zich richten op wat de student 
denkt. De student wordt gevraagd te vertellen hoe hij een probleem heeft opgelost, waarom hij op een 
bepaalde wijze een vraag beantwoord heeft, volgens welke regels een probleem opgelost dient te 
worden of om hardop te denken als hij de oplossingen voor een bepaald probleem langsloopt (Nitko et 
al., 2014). De vragen dienen aan te sluiten bij verschillende soorten kennis: beschrijvende, 
procedurele, schematische en strategische kennis (Sluijsmans et al., 2013). Beschrijvende kennis is 
feitenkennis, deze categorie is voor dit onderzoek niet relevant omdat kennisreproductie niet het doel 
van een thesisproject is. Procedurele kennis bestaat uit de vaardigheden om een probleem op te lossen 
zoals de vraag over de stappen die de student wil gaan nemen om antwoord op zijn vragen te krijgen. 
De thesisbegeleider krijgt hierdoor een beeld van de mate waarin de student beschikt over kennis die 
hij nodig heeft zoals methodologische kennis. Vragen naar schematische kennis zijn waarom-vragen 
zoals de vraag waarom de student bepaalde respondenten voor een expertinterview heeft uitgekozen. 
Vragen naar strategische kennis zijn waarom-waartoe-vragen en hoe te gebruiken-vragen (Sluijsmans 
et al., 2013) zoals de vraag waar de student de informatie die hij verkrijgt uit de expertinterviews in 
zijn thesisproject gaat gebruiken. Met de laatste twee soorten vragen krijgt de thesisbegeleider inzicht 
in de mate waarin de student over kennis beschikt die zorgt voor samenhang in zijn thesisproject zoals 
de afstemming tussen de te nemen stappen èn de mate waarin hij deze kennis kan toepassen.   
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Toetsdialoog. Een toetsdialoog is een gesprek tussen begeleider en student en is als diagnose-
instrument als het ware een specifieke vorm van effectief vragen stellen, gericht op kennis en de 
gedachten van de student over de beoordelingscriteria in de rubric. Een toetsdialoog wordt ingezet om 
het leren richting de leerdoelen te ondersteunen (Sluijsmans et al., 2013) en om het denken van de 
student zichtbaar te maken (Ruiz-Primo, 2011). Een toetsdialoog is effectief als hij gericht is op de 
leerdoelen, interactief is èn als de thesisbegeleider voldoende inhoudelijke en didactische kennis heeft 
om passend te reageren en voort te bouwen op de inbreng van de student in de dialoog (Ruiz-Primo, 
2011). Het helpt de thesisbegeleider continu informatie te verzamelen over het begrip en inzicht van 
de student ten opzichte van de beoogde leerdoelen (Ruiz-Primo, 2011). Op basis van deze informatie 
kan de thesisbegeleider zijn interventies aanpassen zodat de student ondersteund wordt om de beoogde 
leerdoelen te behalen (Sluijsmans et al., 2013). Meestal start de begeleider de dialoog op maar het kan 
ook zijn dat een antwoord van de student een aanleiding biedt om de dialoog te starten. Een 
toetsdialoog volgt de volgende stappen: initiëren, antwoorden en evalueren/follow-up (Joosten-ten 
Brinke & Sluijsmans, 2014). Voorbeelden van effectief vragen stellen in een toetsdialoog zijn het 
bevragen van de student op het waarom van een leerdoel, het belang van een leerdoel voor het 
thesisproject of voor de student zelf.                    
  Werken met beoordelingsrubrics. Beoordelingsrubrics beschrijven aan de hand van criteria de 
verschillende niveaus van kwaliteit van werk van een student, gerelateerd aan de leerdoelen (Joosten-
ten Brinke et al., 2014). Het is een instrument om op een valide en betrouwbare manier informatie te 
genereren over de prestatie en begrip van een student ten aanzien van de gestelde leerdoelen. Hierbij 
gaat het om leerdoelen ten aanzien van complexe vaardigheden zoals kritisch denken, reflecteren op 
eigen handelen (van den Bos, Burghout & Joosten- ten Brinke, 2014) of het beschrijven van 
samenhang tussen verschillende concepten. Als een rubric formatief wordt toegepast door de 
thesisbegeleider op het werk van een student, wordt het werk in ontwikkeling beschreven. De student 
kan zelf ook de rubric invullen, dan heeft het een zelfbeoordelingsfunctie (Sluijsmans et al., 2013). 
Aan de hand van een zelfbeoordeling van een student kan een diagnose gesteld worden van zijn 
vermogen tot zelfbeoordeling. Het werken met de rubric vertoont veel overeenkomsten met de 
toetsdialoog, beiden zijn gerelateerd aan de leerdoelen die vertaald zijn in beoordelingscriteria  . 
Werken met de rubric kan aanleiding zijn om een toetsdialoog te voeren maar is tegelijkertijd het 
gesprekskader van de toetsdialoog.                     
 Conceptmapping. Een concept map is een grafische manier om het begrip en de kennisverwerking 
van de student van de onderlinge relaties tussen de belangrijkste concepten van een onderwerp weer te 
geven. De map wordt door de student gemaakt, bijvoorbeeld tijdens een vraagdialoog, maar kan ook 
gezamenlijk gemaakt worden in een toetsdialoog. De begeleider ziet dan welke relaties al wel en 
welke nog niet correct zijn gelegd door de student (Nitko et al., 2014; Sluijsmans et al., 2013).  
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1.4. Betaald werk tijdens het thesisproject 
De tijd die de student besteedt aan zijn studie is een van de andere factoren voor het op tijd behalen 
van toetsen (Nije Bijvank, Jolles, van Batenburg-Eddes, Tonnaer & van Marle, 2012). Veel studenten 
werken parttime gedurende het thesisproject en zij besteden minder dan de vereiste uren per week aan 
hun studie (LSVB, 2015). Tijdbesteding aan betaald werk gaat ten koste van de studie (van den Broek, 
Wartenbergh, Wermink, Sijbers, Thomassen, Klingeren & Hogeling, 2007). De hoeveelheid betaald 
werk tijdens het thesisproject kan een negatieve invloed hebben op het succesvol afsluiten van een 
thesisproject in de daartoe gestelde tijd van een semester en wordt behandeld als modererende 
variabele in dit onderzoek.  
 
1.5. Vraagstellingen 
Het stellen van een diagnose is de eerste stap bij adaptieve thesisbegeleiding (Gurr, 2001; de Kleijn, 
2013). Vanuit eerder onderzoek blijkt formatieve toetsing een effectieve diagnose strategie te zijn 
(Nitko et al., 2014; Offerdahl et al., 2013; William, 2011) en presteren studenten beter als er 
formatieve toetsing wordt ingezet (Nitko et al., 2014; William, 2011). Het is de vraag of dit ook geldt 
voor het succesvol afsluiten van een thesisproject binnen de daartoe gestelde tijd. Dit onderzoek 
beoogt een antwoord te geven op de volgende centrale onderzoeksvraag: Wat is de relatie tussen het 
stellen van een diagnose door inzet van formatieve toetsing in de thesisbegeleiding en het slagen voor 
de thesis binnen het daartoe gestelde semester?                 
 Om deze centrale onderzoeksvraag te beantwoorden, is een aantal deelvragen opgesteld. Om te 
onderzoeken of thesisbegeleiders een diagnose stellen van de leerbehoefte van de student, is de eerste 
deelvraag in welke mate zij dat doen. Indien de begeleiders een diagnose stellen, is het de vraag of zij 
formatieve toetsmethoden hiertoe inzetten. Omdat de begeleidersrol in het thesisproject verandert, is 
het ook de vraag in hoeverre er gedurende het thesisproject verschillen in het stellen van een diagnose 
met behulp van formatieve toetsmethoden zijn. De deelvragen luiden als volgt:        
-  In welke mate stellen thesisbegeleiders een diagnose van de leerbehoefte van de student 
gedurende het thesisproject?  
- In welke mate gebruiken de thesisbegeleiders formatieve toetsmethoden voor het stellen van 
een diagnose?  
- In welke mate zijn er verschillen in het stellen van een diagnose door middel van formatieve 
toetsing door de thesisbegeleiders gedurende het thesisproject? 
- In hoeverre is er een relatie tussen de mate van inzetten van formatieve methoden en het op 
tijd of vertraagd slagen voor het thesisproject en bijbehorende toetsing binnen het daartoe 
gestelde semester? 
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2. Methode 
Het onderzoek naar de relatie tussen de variabelen diagnose door formatieve toetsing en wel of niet op 
tijd behalen van thesistoetsen is in een mixed-methods design uitgevoerd waarbij zowel kwantitatieve 
als kwalitatieve data zijn verzameld. Het is een verklarend sequentieel design waarbij de eerste vorm 
van onderzoek de volgende informeert. De nadruk ligt op de kwantitatieve dataverzameling en –
analyse die een generiek beeld van het onderzoeksprobleem geven, de kwalitatieve dataverzameling en 
analyse is gebruikt om dit beeld verder te verfijnen en te verklaren (Creswell, 2012).  
  Als eerste is een cross-sectioneel surveyonderzoek gehouden door middel van het afnemen van een 
schriftelijke vragenlijst aan thesisbegeleiders van het schooljaar 2015-2016. Er is op één moment 
gemeten. Het is de bedoeling een uitspraak te doen die ten eerste geldt voor alle thesisbegeleiders van 
de onderwijscontext waarin het onderzoek wordt uitgevoerd (generaliseerbaarheid) en die ten tweede 
zo min mogelijk afhangt van een specifieke thesisbegeleider (validiteit). Bovenstaande vraagt een 
grote steekproef (Verschuren & Doorewaard, 2015), in dit geval betekent dat een nominale steekproef. 
Een surveyonderzoek wordt ingezet om de meningen of houdingen van een grote groep mensen te 
meten. Het afnemen van een vragenlijst geeft de mogelijkheid om de werkwijze van alle 
thesisbegeleiders in de breedte te bevragen (Verhoeven, 2008).            
 Uit de data-analyse van het surveyonderzoek is input gehaald voor het daaropvolgend kwalitatieve 
gedeelte. Doel hiervan was om tot een dieper begrip te komen van de methoden die de 
thesisbegeleiders inzetten om tot een diagnose te komen. Het waarnemingsinstrument was een half-
gestructureerd interview, hierbij worden de onderwerpen, de volgorde en de formulering van de 
vragen van tevoren vastgelegd en kan achterhaald worden wat de beleving, visie en ervaring van de 
geïnterviewde zijn (Heldens & Reyso, 2005).  
 
2.1. Context van het onderzoek  
Dit onderzoek is uitgevoerd onder thesisbegeleiders van de Hospitality Business School (HBS), een 
academie van een hogeschool. Voor een aantal academies binnen de hogeschool, waaronder de HBS, 
is het afstuderen een vertragingsfactor met betrekking tot het bachelorrendement. Studenten doen 
langer over het thesisproject dan de gestelde periode (Wijshake & Nije Bijvank, 2016). Het 
thesisproject van de HBS beslaat één semester van twee kwartielen met daarin twee toetsen: de thesis 
proposal defence (TPD, 6 EC), waarin de student zijn thesisvoorstel verdedigt en het thesiswerkstuk 
(TW, 24 EC), waarin de student op basis van zijn onderzoek een advies formuleert voor een 
managementprobleem van een real-life opdrachtgever uit het werkveld. De HBS verwacht dat een 
student in één semester zijn thesis succesvol afsluit (HBS, 2014). De opdracht voor de student luidt als 
volgt: 
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“De opdracht die je in dit semester krijgt is om een oplossing uit te werken voor een complex 
managementvraagstuk van een opdrachtgever uit het werkveld of binnen je eigen bedrijf. Je doet 
dit door een onderzoeks- en adviesrapport te schrijven. In dit rapport laat je zien dat je in staat 
bent om op basis van gedegen onderzoek tot heldere en bruikbare beleidsvoorstellen te komen” 
(HBS, 2014. p.4).   
Zowel in de TPD als in het TW staan dezelfde, globale leerdoelen centraal (HBS, 2014):  
- Ontwerpen van oplossingen voor complexe managementvraagstukken 
- Verzamelen van inzichten via onderzoek 
- Het geheel helder en gestructureerd communiceren  
- De ontworpen oplossing vertalen naar financiële consequenties  
- Reflecteren op het eigen handelen en op de betekenis van het opgeleverde resultaat voor de 
branche  
- Projectmatig werken 
In dit onderzoek kunnen studenten op tijd of vertraagd de thesistoetsen behalen. Op tijd betekent voor 
de toets TPD dat deze bij de voor de student eerste toetsgelegenheid behaald wordt: in de vijfde of 
zesde week van het kwartiel waarin de student gestart is met zijn thesisproject. Voor de toets TW 
betekent het dat deze of bij de voor de student eerste toetsgelegenheid, in week zeven van het 
daaropvolgende kwartiel, of bij de daaropvolgende versnelde herkansing in week tien behaald wordt. 
Deze versnelde herkansing staat open voor studenten die met een gering aantal aanpassingen tot een 
voldoende beoordeling voor de TW kunnen komen. Vertraagd betekent dat de student deze toets op 
het genoemde moment niet heeft behaald. In 2014-2015 heeft 67% van de studenten de TPD en 36% 
van de studenten heeft het TW op tijd behaald.  
De thesisbegeleider is tevens beoordelaar (eerste examinator), hij ondersteunt de student in zijn 
leerproces en beoordeelt de output ervan op kwaliteit (conform Gelderman et al., 2011; de Kleijn, 
2013). Deze ondersteuning bestaat bij de HBS uit een-op-een consulten waarin vraagstukken van de 
student worden besproken en het geven van feedback op aangeleverde stukken.  
 
2.2. Participanten  
Twee verschillende groepen thesisbegeleiders zijn bevraagd middels een vragenlijst. De keuze voor de 
twee groepen komt voort uit de deelvraag naar verschillen in begeleiding tussen de twee periodes, in 
dit onderzoek tot aan de TPD en van TPD tot aan TW. Groep A begeleidde alleen studenten die gestart 
zijn in K3, de periode van start tot aan de TPD. Groep B begeleidde zowel studenten die in K2 zijn 
gestart, de periode van TPD tot aan TW, als studenten die in K3 zijn gestart, de periode van start tot 
aan TPD. Over de thesisbegeleiding van studenten in de periode start tot aan TPD zijn zowel groep A 
als groep B bevraagd, over de thesisbegeleiding van studenten in de periode TPD tot aan TW is alleen 
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groep B bevraagd. In figuur 2 zijn de onderzoeksperiodes van de twee groepen schematisch 
weergegeven. Groep A bestond in totaal uit 28 thesisbegeleiders, groep B bestond in totaal uit 24 
thesisbegeleiders. Bij een foutenmarge van 5% en een betrouwbaarheidsniveau van 95% dienden 
minimaal 26 respondenten in groep A deel te nemen aan de vragenlijst, voor groep B gold het aantal 
van 23. De resultaten op het TW van de studenten, begeleid door groep A, worden niet meegenomen 
in dit onderzoek. Het moment van de afname van de vragenlijst lag in de 5
de
 week van hun gang naar 
het TPD. De antwoorden van de respondenten van groep B gaan dus over de periode tot aan de TPD. 
Nadelen hiervan zijn ten eerste dat groep A en groep B niet te vergelijken zijn voor de periode van 
TPD tot aan TW. Ten tweede is het aantal studenten in de periode van TPD tot aan TW erg klein 
gebleven waardoor samenhang tussen de variabelen moeilijker is aan te tonen en valide uitspraken 
lastig te doen zijn. 
 
Figuur 2  Weergave van de onderzoeksperiodes voor groep A en groep B.  
 
Voor de interviews is een doelgerichte steekproef uitgevoerd. Uit beide groepen zijn twee thesis-
begeleiders uitgenodigd, uit elke groep een thesisbegeleider met een lage somscore en een met een 
hoge somscore van de inhoudelijke constructen DIA, EIG, BEO en CON. Het laagste somscore was 
score 108, de hoogste 177. De scores zijn verdeeld over drie groepen van 108 – 130, 131 – 152 en 
153-177, waarbij de eerste groep gold als thesisbegeleiders met een lage somscore en de laatste groep 
als thesisbegeleiders met een hoge somscore.  
 
2.3. Materialen  
In dit onderzoek is gebruikgemaakt van twee waarnemingsinstrumenten: een vragenlijst en 
halfgestructureerde interviews. Het doel van de vragenlijst (zie bijlage 1) was om te achterhalen in 
welke mate thesisbegeleiders een diagnose van de leerbehoefte van de student stellen, in welke mate 
zij daar formatieve toetsmethoden voor gebruiken en of er verschillen zijn in de twee periodes.  
2.3.1. De vragenlijst  
De vragenlijst is zelf geconstrueerd, er is weinig onderzoek gedaan naar de wijze waarop en met welke 
instrumenten thesisbegeleiders een diagnose van de leerbehoefte van de student stellen (de Kleijn, 
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2013). De vragenlijst is opgebouwd met gebruikmaking van (de constructiewijze van) stellingen uit de 
Teacher Assessment For Learning-Questionnaire (TAFL-Q), gevalideerd door Pat-El, Tillema, Segers 
& Vedder (2013), Cronbach’s alpha voor de schaal monitoring .87, voor de schaal scaffolding .77 en 
de aangepaste versie van de TAFL-Q vragenlijst van van Beijnum (2013). Ook zijn voorbeeldvragen 
van Joosten-Ten Brinke en Sluijsmans (2014, p. 90), de operationalisering van de begrippen diagnose 
stellen en formatieve toetsmethoden uit de literatuur en de docentinstructie van de HSB gebruikt voor 
de constructie van de vragenlijst. Een voorbeeld van een vraag uit de vragenlijst en de verantwoording 
ervan is weergegeven in figuur 3.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figuur 3  Voorbeeld van de verantwoording van stellingen in de vragenlijst.  
 
 Er zijn twee proefsessies gehouden met in totaal zes panelleden die veel ervaring hebben met 
thesisbegeleiding en coördineren van het thesisproject. Alle panelleden maakten géén deel uit van de 
uiteindelijke steekproef. In de proefsessie is met de hardop – denkmethode de vragenlijst ingevuld. De 
feedback, gedachten en twijfels van het eerste proefpanel zijn opgenomen en verwerkt in de versie van 
de vragenlijst voor de volgende ronde. Na de tweede ronde met dezelfde werkwijze is de vragenlijst 
vastgesteld. Een voorbeeld van de werkwijze is te vinden in figuur 4.  
 
 
 
 
Figuur 4 Voorbeelden van de feedback en aanpassing van een stelling uit proefronde 1 en 2. 
De vragenlijst bestaat uit 40 stellingen waarop de respondenten hebben gereageerd op een 5-punts 
Likertschaal. De schalen bestaan uit Past niet bij (1), 2, 3, 4, Past volledig bij mij (5). Deze 
schaalbeschrijving is ten eerste gekozen om sociaal wenselijke antwoorden te vermijden.  
Ronde 1 
Stelling: Het beoordelingsformulier is er alleen om mee te beoordelen, niet om tijdens de begeleiding te gebruiken.  
Feedback: Maak de stelling actief: Ik gebruik…of beter: ik vind…. Deze stelling vraagt eigenlijk meer naar een 
mening dan om een handeling.  
Aanpassing: Overgenomen. De stelling wordt: Ik vind dat het beoordelingsformulier er alleen is om mee te 
beoordelen, niet om tijdens de begeleiding te gebruiken. 
 
Diagnose van vastberadenheid, de mate van eigenaarschap en zelfregulatie van de student. 
- Ik weet in hoeverre de student in staat is om zichzelf bij te sturen op basis van zijn tussenresultaten 
- Ik weet in hoeverre de student zelf de verantwoordelijkheid neemt voor zijn leerproces 
Doelstelling: 
Doel van de stellingen is te achterhalen of de begeleider een diagnose stelt van de vastberadenheid van de 
student. Wanneer de begeleider een diagnose stelt, weet hij in hoeverre de student zelfregulatie beheerst. Deze 
stelling is afgeleid van de TAFL-Q vragen (van Beijnum, 2013): 
- Ik vraag mijn studenten om aan te geven wat ze goed en minder goed hebben gedaan in hun 
afstudeerstage. 
- Ik stimuleer studenten om terug te kijken op hun leerproces en om te bedenken wat ze een volgende 
keer beter anders kunnen doen. 
Verantwoording:  
In de indeling van de Kleijn (2013) en Todd et al. (2006) hoort deze vraag bij stellen van een diagnose van 
vastberadenheid, de mate van eigenaarschap en zelfregulatie van de student. 
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De vragenlijst is niet anoniem afgenomen en de thesisbegeleiders zouden zich beoordeeld kunnen 
voelen bij schalen als “Doe ik niet/soms/regelmatig/altijd” en sociaal wenselijke antwoorden zouden 
ten koste gaan van de validiteit van de resultaten. Ten tweede, de schaalomschrijving verwijst indirect 
naar twee elementen die het handelen in de praktijk beïnvloeden. Het wel of niet passen van een 
interventie bij een thesisbegeleider verwijst naar zijn attitude ten aanzien van de begeleiding van een 
student. In de definitie van Perloff (2003) is een attitude een (vaak emotionele) evaluatie van een 
object (in dit geval de thesisbegeleiding) die invloed heeft op gedachten en gedrag. Een attitude is 
opgebouwd uit kennis over de thesisbegeleiding, de waardering die een persoon heeft voor elementen 
ervan en een handelingscomponent, de bereidheid om tot actie over te gaan (Griffioen, 1980). Een 
ander belangrijk element om tot handelen over te gaan is de self-efficacy van de thesisbegeleiders ten 
aanzien van het diagnose stellen en de formatieve toetsmethoden waarop ze bevraagd worden (Bakens, 
2001). De schaalomschrijving verwijst indirect naar het vertrouwen in eigen kunnen van de 
thesisbegeleiders (het past me) en geeft daarmee ook een indicatie of zij het daadwerkelijk in de 
praktijk doen.  
34 stellingen zijn positief geformuleerd en zes negatief om te voorkomen dat respondenten in een 
repeterende modus van beantwoorden zouden komen. Naast de stellingen zijn één open vraag, één 
gesloten vraag met toelichting en één stelling met toelichting opgenomen. In tabel 2 zijn de schalen, 
het aantal stellingen per schaal en een voorbeeldstelling per schaal opgenomen.  
 
Tabel 2 
De schalen, het aantal items per schaal en een voorbeeldstelling van de vragenlijst 
Schalen  Aantal 
items  
Voorbeeldstelling  
Diagnose stellen  8 Ik stel systematisch vast waar de student staat ten opzichte van de opgestelde 
beoordelingscriteria van de thesistoetsen 
 
Feedback geven/ 
feedbackdialoog 
 
8 Ik vertel na een toetsmoment de student hoe zwakke prestaties verbeterd kunnen 
worden. 
Toetsdialoog  6 Ik gebruik vragen, tussenproducten of opmerkingen van de student om een dialoog 
met hem op te starten over de beoordelingscriteria van de thesistoetsen. 
 
Effectief vragen 
stellen 
 
8 Ik vraag de student te vertellen waarom hij vindt dat de stappen die hij gaat nemen, 
passen bij het probleem dat hij moet oplossen 
Werken met de 
rubric 
 
6 Ik laat de student een zelfbeoordeling uitvoeren aan de hand van het 
beoordelingsformulier en bespreek deze met hem. 
Conceptmapping  4 Ik geef de student feedback door zelf de verbanden tussen de kernbegrippen in zijn 
thesis af te beelden. 
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De vragenlijst start met een introductie met daarin een uitleg over het doel van de vragenlijst en het 
onderzoek, een instructie voor het invullen van de vragenlijst, een uitleg over het onderscheid tussen 
de twee periodes van het thesisproject en de geplande terugkoppeling van de resultaten.  
De variabele Aantal jaren ervaring als thesisbegeleider is gemeten met de invulvraag naar het 
aantal jaren ervaring. De modererende variabele Aantal uren dat de student betaald werk verricht is 
gemeten in de invulvraag naar hoeveel uren de student (ongeveer) betaald werk verricht. De variabele 
Verschil in begeleiding tussen de twee periodes is gemeten met een gesloten vraag naar dat verschil 
met een vraag om toelichting. Het onderwerp Diagnose door formatieve toetsing is gemeten in twee 
variabelen: Stellen van een diagnose en Vormen van formatieve toetsmethoden. De variabelen Stellen 
van een diagnose is geoperationaliseerd in acht stellingen over de mate waarin de thesisbegeleiders 
een diagnose stellen. Vervolgens is er een zelfbeoordeling gevraagd over de mate waarin de 
respondent voldoet aan de eisen die de HBS stelt aan thesisbegeleiders en er is gevraagd om 
toelichting op de score.                         
 De meting van de variabele Vormen van formatieve toetsmethoden start met de open vraag hoe de 
respondent erachter komt wat zijn student nodig heeft in de begeleiding. Daarna is de variabele 
geoperationaliseerd in 32 stellingen over vijf formatieve toetsmethoden: feedback geven, toetsdialoog, 
effectieve vragen stellen, beoordelingsrubrics en conceptmapping conform de beschrijvingen van 
Black et al. (2009), Nitko et al. (2014), Sluijsmans et al. (2013) en William (2011). 
Elke respondent heeft één vragenlijst ingevuld. De vragenlijsten zijn gepersonaliseerd aangeboden, 
de namen van de thesisbegeleider én de studenten zijn van tevoren ingevuld en per student is 
aangegeven wanneer hij met zijn thesisproject gestart is (K2 of K3). Voor al deze studenten heeft de 
respondent de mate van contact ingevuld op een van de volgende drie schalen: 1. Met deze student heb 
ik zo weinig contact dat ik hem/haar niet goed kan begeleiden; 2. Ik heb contact met deze student maar 
als ik vaker contact zou hebben, zou ik hem/haar beter kunnen begeleiden en 3. Met deze student heb 
ik zodanig contact dat ik hem/haar goed kan begeleiden.  
Het aantal studenten per respondent liep van minimaal één tot maximaal tien per thesisbegeleider. 
De panelleden in de proefrondes gaven aan dat zij weliswaar elke student op maat begeleidden maar 
dat de manier waarop zij op de stellingen reageerden hetzelfde was voor elke student. De inschatting 
was, dat wanneer een respondent voor al zijn studenten de vragenlijst in moest vullen, er een saturatie-
effect zou gaan optreden. Daarom is er voor gekozen de respondent te vragen om uit alle studenten die 
hij op dat moment begeleidde, er twee uit te kiezen op basis van het startmoment van de student en de 
mate van contact. Gevraagd is om zo mogelijk te kiezen voor één student die begonnen is in kwartiel 2 
en voor één student die is begonnen in kwartiel 3 en die studenten te kiezen die op Mate van contact 2 
of 3 scoorden. Vanuit het beeld van de begeleidingssituatie van deze studenten heeft elke respondent 
vervolgens gereageerd op de stellingen. 
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2.3.2. Het halfgestructureerde interview 
Het doel van de interviews was om een dieper begrip te krijgen van de antwoorden op de stellingen en 
open vragen van de vragenlijst. De gepersonaliseerde interviewguide (zie bijlage 2) is opgesteld aan 
de hand van de kwantitatieve resultaten en de operationalisaties van de antwoorden op de open vragen 
uit de vragenlijst. Na de introductie zijn er vier onderwerpen behandeld in de interviews: 
- De beleving van de respondent als thesisbegeleider.  
- Visie op rollen van thesisbegeleider en student in het thesisproject. Uit de resultaten van de 
open vragen kwam een beeld naar voren over deze rollen en de rolverdeling, de vragen in het 
interview zijn bedoeld om dit beeld te verifiëren, te verdiepen of bij te stellen.  
- Het stellen van een diagnose van de leerbehoefte van de student. Aan de hand van de 
antwoorden op de stellingen Stellen van een diagnose en het antwoord op de vraag naar 
zelfbeoordeling van de respondent is onder andere doorgevraagd op acties van de 
thesisbegeleider in het stellen van een diagnose en de verantwoordelijkheid van de student 
voor het stellen van een diagnose van zijn leerbehoefte.  
- Het gebruik van formatieve toetsmethoden als diagnosestrategie. Aan de hand van het 
antwoord op de open vraag uit de vragenlijst is doorgevraagd op de diagnose-strategie. Per 
formatieve toetsmethode is aan de hand van de gemiddelden van de respondent gevraagd naar 
de werkwijze voor en effect op de student van de methode.  
Na de vier onderwerpen is het interview afgesloten met bedanken van de respondent en informatie 
over de terugkoppeling van de resultaten.  
 
2.4. Procedure  
In de week van 8 februari 2016 is per mail aan alle respondenten uit groep A en B het onderzoek 
geïntroduceerd, de vragenlijst aangekondigd en om medewerking gevraagd. Op hetzelfde moment zijn 
de thesisstudenten die in kwartiel 2 en 3 zijn gestart met hun thesisproject per mail op de hoogte 
gesteld van het onderzoek, zowel in het Nederlands als in het Engels voor de Internationale Studenten. 
In de mail is melding gemaakt van het gebruik van enkele persoonlijke gegevens: naam, naam 
thesisbegeleider, op tijd of vertraagd slagen voor de thesistoetsen en het aantal uren dat zij betaald 
werk doen per week. De studenten hebben per mail bezwaar kunnen maken tegen het gebruiken van 
deze gegevens, deze zouden dan niet meegenomen worden in het onderzoek. Geen van de studenten 
heeft hier gebruik van gemaakt. In de week van 15 februari 2016 zijn twee oefensessies van een uur 
gehouden met panelleden. In de week van 8 maart 2016 is de vragenlijst tijdens een thesisintervisie-
bijeenkomst in een collegezaal door 23 respondenten na een mondelinge introductie ingevuld. De 
afwezige respondenten kregen na de intervisie per mail de vragenlijst toegezonden met het verzoek 
22 
 
deze in te vullen. De vier beoogde respondenten voor de interviews zijn per mail benaderd, allen 
hebben positief gereageerd en deelgenomen aan het interview.  
 
2.5. Data-analyse  
   2.5.1. Betrouwbaarheidsanalyse en schaalconstructie 
De data-analyse is gestart met het betrouwbaarheidsonderzoek van de schalen en het berekenen van de 
correlatie tussen de items om te zien of items een grote samenhang vertonen. Bij twee items van de 
schaal Conceptmapping ( α = .89) bleek die samenhang groter dan 0.7. De overige items bleken 
onderscheidend te zijn ten opzichte van elkaar. Daarna is een exploratieve componentenanalyse met 
gebruik van de varimax rotatie uitgevoerd omdat het een nieuwe vragenlijst betreft. Voor deze analyse 
zijn de variabelen Diagnose stellen, Feedback geven en Feedbackdialoog, Toetsdialoog, Effectief 
vragen stellen, Werken met de rubric en Conceptmapping gebruikt.  
Uit deze analyse kwamen 14 factoren met een totaal verklaarde variantie van 79,60 %, uit de 
screeplot bleken 6 factoren van betekenis te zijn, met een verklaarde variantie van 50,79 %. Met deze 
6 factoren is in een principale componenten analyse met de Oblimin rotatie vastgesteld of de 
constructen zelf niet teveel samenhang vertoonden, dat was niet het geval. De schaalconstructie is 
daarom tot stand gekomen met de varimax rotatie van de 6 factoren. Uit de principale componenten 
analyse bleken 11 van de 40 items dubbel of meer dan dubbel te laden op factoren met een verschil 
minder dan 0.2. Er is besloten om de dubbelladers te behouden en op basis van Cronbach’s alpha 
boven de 0.7 de schalen te construeren. Omdat Cronbach’s alpha alleen aangeeft of items tezamen een 
schaal mogen vormen, zijn de theoretische constructen zelf en de resultaten van de kwalitatieve 
analyse gebruikt om de interne validiteit van de schalen te verhogen en te verklaren. De 
verantwoording van de items en de inhoudelijke samenhang is te vinden in bijlage 3.     
 Deze werkwijze is gevolgd om de volgende redenen. Ten eerste is validatie van de vragenlijst niet 
het doel van deze thesis, ten tweede vertonen de constructen theoretische samenhang en overlap zoals 
aangetoond in paragraaf 1.2. Ten derde is de constructiewijze “Ik stel vragen…” veelvuldig gebruikt 
in de stellingen. Uit de kwalitatieve data-analyse bleek dat respondenten het vragen stellen als 
kerninstrument van het coachen beschouwen. Daarmee wordt de inhoudelijke samenhang tussen 
constructen versterkt en blijven de dubbelladers waardevolle informatie opleveren. Ten vierde is uit de 
correlatieanalyse tussen de items gebleken dat, op één paar na, de items allen waardevolle informatie 
opleveren. Als laatste blijft het mogelijk om die items met mogelijke meetfouten (bijvoorbeeld de 
negatief geformuleerde items die verkeerd ingevuld worden) op te sporen en te verwijderen.  
Er zijn vier schalen geconstrueerd: Diagnose stellen (DIA, 9 items), Eigenaarschap (EIG, 8 items), 
Werken met het Beoordelingsformulier (BEO, 9 items) en Conceptmapping (CON, 4 items). DIA gaat 
over het stellen van een diagnose door de student te vragen wat hij nodig heeft van de thesisbegeleider 
23 
 
en hoe hij de student moet begeleiden. Deze manier van diagnose stellen volgt uit de visie van de 
respondenten op de verantwoordelijkheidsverdeling tussen student (eigenaarschap en zelfstandigheid) 
en thesisbegeleider (stimuleren eigenaarschap en zelfstandigheid, feedback geven, adviseren en 
beoordelen). Eigenaarschap is bereikt als de student ontwerper en regisseur van zijn eigen leerproces 
is (Kerkhof, 2006). Zelfstandigheid gaat over het alleen tot stand brengen van een beroepsproduct en 
bepalen welke hulp nodig is (HBS, 2014). EIG gaat over het stellen van vragen om eigenaarschap en 
zelfstandigheid te stimuleren. BEO en CON gaan over het op verschillende manieren werken met deze 
instrumenten in de thesisbegeleiding. Cronbach’s alpha voor de schalen was, na de schaalconstructie, 
redelijk tot goed, Stellen van een Diagnose (DIA): α = 0.72, Stimuleren eigenaarschap en 
zelfstandigheid (EIG): α = 0.77, Werken met het beoordelingsformulier (BEO): α= 0.71 en 
Conceptmapping (CON), α = 0.89. 
 
2.5.2. Data-analyse per deelvraag 
De kwantitatieve data zijn geanalyseerd met behulp van het softwareprogramma Statistical Package 
for the Social Sciences (SPSS), versie 22. De kwalitatieve data zijn geanalyseerd aan de hand van de 
coderingsmethode zoals beschreven in Baarda, de Goede en Theunissen (2005). Bij het analyseren van 
de interviews is gebruikgemaakt van het softwareprogramma Atlas-Ti (versie 7.5.10).  
Deelvraag 1 luidt “In welke mate stellen de thesisbegeleiders een diagnose van de leerbehoefte van 
de student?”. De gemiddelden per respondent voor DIA zijn berekend om op basis hiervan de twee 
groepen en de respondenten in een van de volgende vier categorieën in te delen: Respondenten met 
een gemiddelde score van 0 – 1.99 stellen niet of in een enkel geval een diagnose van de leerbehoefte 
van de student. Respondenten met een gemiddelde score van 2.00 – 2.99 doen dat met enige 
regelmaat, respondenten met een gemiddelde score van de 3.00 – 3.99 regelmatig en respondenten 
met een gemiddelde score van 4.00 – 5.00 stellen vaak of altijd een diagnose van de leerbehoefte van 
de student. De aantallen per categorie zijn gebruikt voor beantwoording van deelvraag 3.  
Aan de hand van een quote uit de instructies van de HBS is aan de respondenten om een 
zelfbeoordeling gevraagd. De gemiddelden van groep A en B op de zelfbeoordeling zijn berekend om 
op basis hiervan de groepen en de respondenten in te delen in een van de volgende vijf categorieën. 
Respondenten met een gemiddelde score van 0 – 0.99 beoordelen zichzelf als onvoldoende. 
Respondenten met een gemiddelde score van 1 – 1.99 beoordelen zichzelf als matig, respondenten met 
een gemiddelde score van 2 – 2.99 als voldoende. Respondenten met een gemiddelde score van 3 – 
3.99 beoordelen zichzelf als goed en respondenten met een gemiddelde score van 4 – 5 als uitmuntend. 
In de kwalitatieve analyse zijn de toelichtingen op de vraag naar een zelfbeoordeling op het stellen 
van een diagnose gecodeerd. Eerst is data-ordening toegepast en zijn fragmenten gelabeld (open 
codering). Binnen deze labels is gezocht naar categorieën die of aansloten bij de theoretische 
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constructen of nieuwe constructen vormden door de interpretaties van de respondenten (axiale 
codering). De codes zijn verwerkt in een nieuwe operationalisering.   
Deelvraag 2 luidt “In welke mate gebruiken de thesisbegeleiders formatieve toetsmethoden voor het 
stellen van een diagnose?”. De gemiddelden per respondent voor EIG, BEO en CON zijn berekend 
om op basis hiervan de twee groepen en de respondenten in één van de volgende vier categorieën in te 
delen. Respondenten met een gemiddelde score van 0 - 1.99 zetten niet tot in een enkel geval de 
formatieve toetsmethode in om een diagnose van de leerbehoefte van de student te stellen.  
Respondenten met een gemiddelde score van 2.00 – 2.99 doen dat met enige regelmaat, respondenten 
met een gemiddelde score van 3.00 – 3.99 regelmatig en respondenten met een gemiddelde score van 
4.00 – 5.00 zetten vaak tot altijd de formatieve toetsmethode in om een diagnose van de leerbehoefte 
van de student te stellen. De aantallen per groep zijn gebruikt voor beantwoording van deelvraag 3. 
De antwoorden op de open vraag “Op welke manier (en) kom jij er achter wat de student van jou 
als begeleider nodig heeft? Hoe doe je dat?” zijn eerst open en daarna axiaal gecodeerd conform de 
methode zoals beschreven bij deelvraag 1. Vanuit de axiale codering is de operationalisering van de 
theoretische constructen Diagnoses stellen, Feedback geven en feedbackdialoog, Toetsdialoog, 
Effectief vragen stellen, Werken met de Rubric en Conceptmapping aangevuld met de nieuwe 
constructen van de respondenten en is er een nieuwe operationalisering van de variabelen EIG, BEO 
en CON gemaakt.  
De interviews zijn direct axiaal gecodeerd aan de hand van de codes uit de operationaliseringen van 
de bovengenoemde open vragen. Tijdens de codering zijn er nieuwe codes, codefamilies/ constructen 
toegevoegd en deze zijn verwerkt in de uiteindelijke operationalisering. Aan de hand van deze 
operationalisering zijn de resultaten uit de interviews beschreven. Op deze wijze is helder geworden 
welke formatieve toetsmethoden en hoe de respondenten de formatieve toetsmethoden als 
diagnosestrategie toepassen.  
Deelvraag 3 luidt “In welke mate zijn er verschillen in het stellen van een diagnose door middel 
van formatieve toetsing door de thesisbegeleiders gedurende het thesisproject?”.  
De deelvraag is eerst omgezet in vier hypothesen:  
1. Hº: Er is geen verschil tussen de twee periodes van de thesis in het stellen van een diagnose 
door de thesisbegeleiders.  
2. Hº: Er is geen verschil tussen de twee periodes van de thesis in het stellen van een diagnose 
door de thesisbegeleiders door inzet van EIG.  
3. Hº: Er is geen verschil tussen de twee periodes van de thesis in het stellen van een diagnose 
door de thesisbegeleiders door inzet van BEO.  
4. Hº: Er is geen verschil tussen de twee periodes van de thesis in het stellen van een diagnose 
door de thesisbegeleiders door inzet van CON.  
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Hypothese 1 tot en met 4 zijn middels onafhankelijke T-toetsen met elkaar vergeleken. Hiervoor zijn 
zowel de gemiddelden als de aantallen in de vier categorieën van groep A en groep B op DIA, EIG, 
BEO en CON met elkaar vergeleken. Er is sprake van een verschil bij een p-waarde < .008, vanwege 
het risico van kanskapitalisatie, een foutenmarge van 5% en een betrouwbaarheidsinterval van 95%.  
De open vraag “Indien je meer dan twee studenten begeleidt, merk je dan een verschil in je manier van 
begeleiden?” is geanalyseerd conform de analysewijze zoals beschreven bij deelvraag 1. Een van de 
voorbeelden die gegeven is bij de open vraag is het verschil tussen de twee periodes.  
Deelvraag 4 luidt “In hoeverre is er een relatie tussen de mate van inzetten van formatieve 
methoden en het op tijd of vertraagd slagen voor de thesistoetsen binnen het daartoe gestelde 
semester?”. Deze deelvraag is eerst omgezet in twee hypothesen: 
5. Hº: Er is geen relatie tussen de mate van inzetten van formatieve methoden en het op tijd of 
vertraagd slagen voor de TPD binnen het daartoe gestelde tijdspad”. 
6. Hº: Er is geen relatie tussen de mate van inzetten van formatieve methoden en het op tijd of 
vertraagd slagen voor het TW binnen het daartoe gestelde tijdspad”.  
Hypothesen 5 en 6 zijn getoetst in correlatieanalyses. Hiervoor zijn de gemiddelden van de 
onafhankelijke variabelen DIA, EIG, BEO en CON en de afhankelijke variabelen Wel/niet op tijd 
slagen voor TPD K3 en Wel/niet op tijd slagen voor TW K2 gebruikt en de correlatiecoëfficiënt is 
berekend. Voor de correlatieanalyse van het behalen van de TPD zijn de resultaten van studenten die 
in K3 zijn gestart gebruikt, voor de correlatieanalyse van het behalen van het TW zijn de resultaten 
van de studenten die in K2 zijn gestart gebruikt. Er zijn voor deze hypothesen geen regressieanalyses 
uitgevoerd toen bleek dat er geen correlaties bestonden tussen Stellen van een diagnose en het op tijd 
of vertraagd slagen voor de thesistoetsen. Om dezelfde reden is de modererende variabele Betaald 
werk tijdens het thesisproject niet gebruikt in de analyses.  
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3. Resultaten 
3.1. Inleiding 
Uit de populatie van 70 thesisbegeleiders in 2015-2016 is er een nominale steekproef getrokken van 
52 respondenten op basis van de inzet van de thesisbegeleiders in K2 en K3. 50 thesisbegeleiders 
hebben de vragenlijst ingevuld, de vereiste steekproeven zijn behaald. Voor groep A (N = 27) en groep 
B (N = 23) was de respons 96%. Tabel 3 geeft een overzicht van de demografische distributie van de 
respondenten van de vragenlijst en de interviews over geslacht en aantal jaren ervaring als 
thesisbegeleider. Van de studenten over wier begeleiding de vragenlijst en het interview gingen, 
startten er 14 in K2 (periode van TPD tot aan TW) en 83 in K3 (periode start tot aan TPD). Tabel 3 
geeft ook een overzicht van het wel/niet behalen van de thesistoetsen van de studenten. 
 
Tabel 3 
Kenmerken respondenten van de vragenlijst en interview en studenten 
Kenmerken  Groep A 
N = 27 
Groep B 
N = 23 
Studenten K2 
N = 14 
Studenten K3 
N = 83 
Interview  
N = 4  
Geslacht  
Man  
Vrouw  
 
12 
15 
 
14 
9 
 
 
  
2 
2 
Aantal jaren ervaring als 
thesisbegeleider 
0 – 3 jaar 
4 – 9 jaar 
10 – 25 jaar 
 
 
6 
12 
9 
 
 
5 
7 
11 
   
 
2 
1 
1 
TPD 
Behaald 
Niet behaald  
Eerder behaald 
(herstart thesisproject) 
   
 
 
41 
33 
9 
 
TW 
Op tijd  
Niet behaald 
   
2 
12 
  
 
 
Aantal uren betaald werk 
0 - 10 uur 
11– 20 uur  
21 – 40 uur 
Groep A 
Groep B 
  
 
N = 9 
4 
2 
3 
N = 65 
38 
13 
14 
 
 
 
 
2 
2 
      
Hieronder worden de resultaten per deelvraag besproken.   
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3.2. Mate van stellen van een diagnose van de leerbehoefte van de student          
Deelvraag 1 luidde: In welke mate stellen thesisbegeleiders een diagnose van de leerbehoefte van de 
student gedurende het thesisproject?  
Gesloten vragen. Zowel in groep A als groep B stellen de meeste respondenten regelmatig een 
diagnose van de leerbehoefte van de student en de meeste respondenten van beide groepen beoordelen 
zichzelf als goed op de Zelfbeoordeling, dit sluit aan bij de gemiddelden op de twee variabelen. Bij 
DIA vallen geen thesisbegeleiders in de categorie niet tot in een enkel geval, bij de zelfbeoordeling 
scoort geen respondent lager dan voldoende.  In tabel 4 worden de gemiddelden per groep en de 
aantallen respondenten per categorie weergegeven.  
 
Tabel 4 
Gemiddelden per groep en aantal respondenten per groep voor DIA en Zelfbeoordeling 
Variabelen 
 
N M sd Niet tot in een 
enkel geval 
Met enige 
regelmaat 
Regel-
matig  
Vaak tot 
altijd  
 
 DIA 
 Groep A 
 Groep B 
 Totale groep 
 
46 
 
 
 
3.65 
3.90 
3.77 
 
0.56 
0.45 
0.52 
 
- 
- 
- 
 
1 
4 
5 
 
14 
10 
24 
 
8 
9 
17 
 
Zelfbeoordeling  
 
Groep A 
Groep B 
Totale groep 
  
 
 
50 
 
 
 
3.73 
3.74 
3.73 
 
 
0.53 
0.44 
0.49 
 
 
Onvoldoende  
 
- 
- 
- 
Matig  
 
- 
- 
- 
Voldoende 
 
8 
6 
14  
Goed  
 
17 
17 
34 
Uitstekend  
 
2 
- 
2 
 
Toelichting open vraag. Alle respondenten hebben een toelichting gegeven op de stelling over 
zelfbeoordeling zoals: “Het gaat met name om het goed kunnen signaleren en duidelijke afspraken 
maken met elkaar zodat er wederzijds een duidelijk verwachtingspatroon is” (R25). De taken van de 
student zijn om aan te geven welke begeleiding hij nodig heeft, het zelfstandig komen tot een goed 
eindproduct en gecommitteerd zijn aan het thesisproject (N = 23). Taken van thesisbegeleiders zijn om 
de verwachtingen wederzijds helder te krijgen, maatwerk te leveren en advies te geven over te nemen 
beslissingen (N = 16).  en zijn tevreden over hun eigen kunnen (N = 14).  
Interviews. Thesisbegeleiding wordt als een van de moeilijkste taken beschouwd (N = 4). Vragen 
stellen is een begeleidingsinstrument om de zelfbeoordeling van de student van zijn leer- en 
begeleidingsbehoefte te stimuleren (N = 4). Er wordt een diagnose gesteld van de vastberadenheid van 
de student (eigenaarschap en zelfregulatie) en van de sociale omgeving van de student (N = 2).  
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3.3. Het gebruik van formatieve toetsmethoden voor het stellen van een diagnose.                              
Deelvraag 2 luidde: In welke mate gebruiken de thesisbegeleiders formatieve toetsmethoden voor het 
stellen van een diagnose?  
Gesloten vragen. In beide groepen stimuleren de meeste thesisbegeleiders vaak tot altijd 
eigenaarschap en zelfstandigheid van de student (EIG), gemiddeld doen zij dat regelmatig. In beide 
groepen gebruiken de meeste respondenten met enige regelmaat de formatieve toetsmethode Werken 
met het beoordelingsformulier (BEO), gemiddeld doen zij dat ook. In beide groepen gebruiken de 
meeste thesisbegeleiders vaak tot altijd de formatieve toetsmethode Conceptmapping (CON), 
gemiddeld doen zij dat regelmatig. Bij EIG vallen geen thesisbegeleiders in de categorie niet tot 
nauwelijks. In tabel 5 zijn de gemiddelden en de aantallen per categorie van groep A en B opgenomen.  
 
Tabel 5 
Weergave gemiddelden, aantallen respondenten en standaarddeviatie van groep A en B op de 
formatieve toetsmethoden.  
Variabelen  N M sd Niet tot 
nauwelijks 
Met enige 
regelmaat 
Regelmatig  Vaak - 
altijd  
EIG 
7. Groep A 
8. Groep B 
9. Totale groep 
 
25 
20 
45 
 
3.94 
3.95 
3.94 
 
0.59 
0.65 
0.60 
 
- 
- 
- 
 
2 
1 
3 
 
10 
9 
19 
 
13 
11 
23 
BEO 
10. Groep A 
11. Groep B 
12. Totale groep 
 
25 
19 
44 
 
2.80 
2.87 
2.82 
 
0.57 
0.73 
0.64 
 
3 
1 
4 
 
11 
10 
21 
 
10 
6 
16 
 
1 
2 
3 
CON 
13. Groep A 
14. Groep B 
15. Totale groep 
 
24 
23 
47 
 
3.09 
3.40 
3.23 
 
1.37 
1.11 
1.26 
 
6 
2 
8 
 
5 
4 
9 
 
6 
7 
13 
 
7 
10 
17 
FORM 
16. Groep A 
17. Groep B 
18. Totale groep  
 
 
 
38 
 
3.26 
3.43 
3.33 
 
0.58 
0.39 
0.51 
 
 
   
 
Open vraag. Alle respondenten hebben geantwoord op de open vraag naar de manier waarop zij 
erachter komen wat de student nodig heeft. Thesisbegeleiders vragen de student wat hij nodig heeft en 
verwacht, de verantwoordelijkheid voor de diagnose wordt bij de student gelegd (N = 44): “Bij het 
startgesprek vragen wat ze van mij verwachten en heel concreet vragen hoe zij de begeleiding wensen, 
En dan concreet laten uitleggen en vragen wat dit dan betekent voor het thesis traject en hoe ze dan 
willen dat ik hierbij begeleid” (R14). De student wordt om een zelfbeoordeling gevraagd en het 
uitspreken van verwachtingen van de thesisbegeleider wordt hieraan gekoppeld. Er worden drie 
formatieve toetsmethoden gebruikt: effectief vragen stellen (N =3), feedback geven en 
feedbackdialoog (N = 13) en het werken met de rubric (N = 1).  
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Sommige thesisbegeleiders vinden dat het stellen van een diagnose expliciet de verantwoordelijkheid 
van de thesisbegeleider is (N = 3): “In meeste gevallen weten studenten aan de start niet wat ze 
precies nodig hebben, dus dan ben je meer in de praktische lead als begeleider” (R25), anderen zijn 
van mening dat de student de regierol heeft (N = 5): “Student is in de lead (vraaggestuurd). Hoor ik 
niets = alles verloopt volgens planning en naar wens” (R4).  
Interviews. Het geven van feedback op de taak is een begeleidingsinstrument (N = 4) en een 
diagnose-instrument (N = 1). De feedbackdialoog is een instrument om na te gaan of de student de 
feedback begrijpt, om de student aan het denken te zetten over de vervolgstappen, om met de student 
te bespreken in hoeverre de tussenproducten voldoen aan de gestelde eisen of om te bevestigen dat de 
student op de goede weg zit (N = 3). Effectief vragen stellen wordt als diagnose-instrument ingezet, 
gericht op wat de student denkt (N = 3) en op schematische kennis (N = 1). De methode wordt als een 
begeleidingsinstrument ingezet om de zelfbeoordeling van de student te stimuleren, om de student zelf 
aan het nadenken te zetten, om zelfstandig werken te stimuleren of om bewustwording van de eigen 
kennis te stimuleren (N = 4).                       
 De beoordelingsrubric is een begeleidingsinstrument (N = 2). De rubric wordt ingezet om de doelen 
van de thesis uit te leggen, als feedbackinstrument of als instrument om eigenaarschap van de student 
te bevorderen (N = 3). In de beoordelingsrubric niet is opgenomen waar het werkelijk om gaat in de 
thesis (N = 3): “Nee, daar staat natuurlijk helemaal niets. Daar staat niet hoe je een project gaat 
managen, er staat niet eens: hij is startbekwaam of zo, weet je, kan ik je loslaten in de maatschappij?” 
(RI3). De methode conceptmapping is een begeleidingsinstrument om feedback te geven en 
vervolgstappen te definiëren (N = 3) en een diagnose-instrument (N = 1). De methode toetsdialoog is 
geen diagnose- of begeleidingsinstrument. 
 
3.4. Verschillen in het stellen van een diagnose door middel van formatieve toetsing door de 
thesisbegeleiders gedurende het thesisproject. 
Deelvraag 3 luidde: In welke mate zijn er verschillen in het stellen van een diagnose door middel van 
formatieve toetsing door de thesisbegeleiders gedurende het thesisproject? 
Gesloten vragen. Alle hypothesen zijn verworpen, er zijn geen verschillen in de aantallen en 
gemiddelden van groep A en B op DIA, EIG, BEO en CON.  
Open vraag. Alle respondenten hebben een toelichting gegeven op de open vraag: Indien je meer 
dan twee studenten begeleidt, merk je dan een verschil in je manier van begeleiden? 82 % van de 
thesisbegeleiders maakt verschil in begeleiden tussen studenten, in geen geval is een verschil in het 
stellen van een diagnose. Verschillen in de begeleiding worden verklaard door het verschil in de 
behoeften van studenten (N = 28): “Ik beschouw de studenten in deze fase als aankomende 
professional en vraag hen expliciet aan te geven hoeveel en wat voor begeleiding ze wensen” (R16).  
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Studenten verschillen in behoefte aan frequentie, vormgeving en inhoud van de begeleiding, in de 
mate waarin de student initiatief tot contact neemt en het verschil in de mate van zelfstandigheid en 
zelfvertrouwen van de student.  Er zijn verschillen tussen de twee periodes (N = 14), dit zijn 
verschillen in frequentie van het contact zoals: “Voor de TPD is het contact wat frequenter om te 
zorgen dat de basis staat. Tijdens de uitvoering van het onderzoek sta ik wat meer op afstand “(R23) 
en de mate van sturing, in de periode tot aan de TPD is deze groter dan erna.  
Interviews. De mate van sturing wordt naarmate de student vordert minder (N = 1), er zijn 
verschillen tussen studenten in behoefte aan contact, de vorm van de begeleiding en een verschil in de 
mate van eigenaarschap tussen studenten (N = 4).  
 
3.5. De relatie tussen de mate van inzetten van formatieve methoden en het op tijd of vertraagd slagen 
voor de thesistoetsen binnen het daartoe gestelde semester.  
Deelvraag 4 luidde: In hoeverre is er een relatie tussen de mate van inzetten van formatieve methoden 
en het op tijd of vertraagd slagen voor het thesisproject en bijbehorende toetsing binnen het daartoe 
gestelde semester? 
Gesloten vragen. De hypothesen “Er is een relatie tussen diagnose stellen en het op tijd of 
vertraagd slagen voor de TPD binnen het daartoe gestelde semester” en “Er is een relatie tussen 
diagnose stellen en het op tijd of vertraagd slagen voor het TW binnen het daartoe gestelde semester” 
zijn verworpen. Er zijn geen correlaties aan te tonen tussen de mate van inzetten van formatieve 
toetsmethoden als diagnosestrategie en het op tijd of vertraagd slagen voor de thesistoetsen binnen het 
daartoe gestelde semester. Er zijn twee significante, zwak positieve correlaties tussen onafhankelijke 
variabelen aangetoond. Naarmate thesisbegeleiders van studenten die in K3 zijn gestart meer vragen 
stellen die het eigenaarschap en de zelfstandigheid van de student stimuleren (EIG), nemen DIA,      
r (67) = 0.30, p < 0.05, en BEO, r (71) = 0.23, p < 0.05, toe. In tabel 6 zijn de correlatiematrixen voor 
de thesistoetsen weergegeven.   
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Tabel 6 
Weergave bivariate correlatiematrix DIA, EIG, BEO, CON met TPD K2 en TW K2 
 Variabele   TPD 
K3 
 DIA EIG BEO TW 
K2 
DIA EIG BEO 
TPD K3 
 
r  
 
       
TW K2 
 
         
DIA r 
 
-.07    -.36    
EIG  r .08 
 
.30*   -.36 
 
.46 
 
  
BEO r .06 .22 .23*   .15 
 
.19 .33 
 
 
CON r -.20 .05 .47 -.15  .15 .06 -.02 -.16 
 
* Correlatie is significant bij p < 0.05 (2-zijdig) 
 
 
3.6. Overige resultaten 
Uit de interviews bleek dat de student aan het leren is tijdens het thesisproject (N = 4). De genoemde 
leerdoelen weken af van die zoals die vertaald zijn in de beoordelingscriteria. Leerdoelen zijn een 
groot, complex project kunnen managen, het ontwikkelen van een onderzoekende houding: “Dat 
eigenlijk wij ze willen opleiden tot een nieuwsgierige onderzoekende student. Ik zie wel bij heel veel 
studenten dat nieuwsgierige terugkomen” (R4), leren eerder opgedane kennis te gebruiken en 
bewustwording van eigen kennis. Het adviseren van de student en het stimuleren van eigenaarschap en 
zelfstandigheid zijn de belangrijkste taken van de thesisbegeleider (N = 4).  
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4. Conclusies en discussie 
4.1. Deelconclusies en eindconclusie 
De centrale onderzoeksvraag in dit onderzoek was: Wat is de relatie tussen het stellen van een 
diagnose door inzet van formatieve toetsing in de thesisbegeleiding en het slagen voor de thesis binnen 
het daartoe gestelde semester?  
Deelconclusie 1 is dat de meeste thesisbegeleiders regelmatig een diagnose stellen van de 
leerbehoefte van de student. Uit de antwoorden op de open vragen in de vragenlijst en de interviews 
blijkt echter dat zij de verantwoordelijkheid voor de diagnose zelf en de daaruit voortkomende 
interventies in belangrijke mate neerleggen bij de student. Zij doen dit door de student te vragen naar 
zijn verwachtingen van de begeleiding, waar hij moeite mee heeft en welke interventies hij nodig heeft 
van de thesisbegeleider. Het is niet bekend of de thesisbegeleiders nagaan of de zelfbeoordeling van de 
student correct is. De werkwijze van de thesisbegeleiders kan voortkomen uit de productgerichte visie 
van de HBS op de thesis die blijkt uit de opdracht aan de student: het opleveren van een onderzoeks- 
en adviesrapport. De student moet hiermee laten zien dat hij in staat is om, op basis van gedegen 
onderzoek, tot bruikbare beleidsvoorstellen kan komen (HBS, 2014). De focus ligt op het opleveren 
van de rapportage en het presteren van de student hierin en niet zozeer op het leerproces van de 
student. Het doel van thesisbegeleiding is dan de student zodanig te begeleiden dat hij de kortste weg 
naar een zo goed mogelijk onderzoeksproduct vindt (Oost, 2015). In de instructies voor de 
thesisbegeleiders wordt meermalen gewezen op het belang van stimuleren van het eigenaarschap en de 
zelfstandigheid van de student: “De student wordt geacht zo zelfstandig mogelijk te werken. Dit vraagt 
van de thesisbegeleider vertrouwen en durf om een grote verantwoordelijkheid bij de student te 
leggen” (HBS, 2014). Ook in de rollen van de thesisbegeleiders die de HBS beschrijft, wordt 
uitgegaan van zoveel mogelijk eigenaarschap en zelfstandigheid van de student.  
De vraag die hieraan verbonden is, is of onderzoeksbegeleiding onderwijs is. De visie van de 
thesisbegeleiders en de HBS komt nog het meest overeen met onderzoeksbegeleiding als een 
beroepsmatige werkrelatie tussen senior en junior, waarbij de junior profiteert van de expertise van de 
senior (Oost, 2015). De HBS doet echter ook een beroep op een goede taxatie van de student door de 
thesisbegeleider en stelt: “Tegelijkertijd zal de thesisbegeleider steeds een inschatting moeten maken 
van wat de student nodig heeft om de verantwoordelijkheid aan te kunnen” (HBS, 2014). Deze 
aanwijzing sluit meer aan bij de visie op onderzoeksbegeleiding als onderwijs en daarmee een focus 
op het leren, de activiteiten en ervaringen van de student, de leerdoelen en de interactie met de student 
(Milius & Holleman, 2011). De thesisbegeleider is in deze visie iemand die de student als lerend 
individu ziet en begeleidt bij het behalen van de leerdoelen (Oost, 2015). Hoewel de HBS vraagt van 
de thesisbegeleiders een diagnose te stellen, wordt hier niet actief op gestuurd of ondersteund en 
deskundigheidsbevordering en instrumenten voor het stellen van een diagnose ontbreken.  
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Het is aannemelijk dat door de productgerichte visie op de thesis, de focus op de prestatie van de 
student en een gebrek aan actieve sturing op het zelf stellen van een diagnose een van deze twee 
aanwijzingen de boventoon is gaan voeren. Thesisbegeleiders zijn zich vooral gaan richten op het 
eigenaarschap, de zelfstandigheid en de verantwoordelijkheid van de student. Vanuit die situatie is het 
voorstelbaar dat de thesisbegeleiders de verantwoordelijkheid voor adaptieve begeleiding, zoals 
benoemd door Gurr (2001) en de Kleijn (2013), voor het grootste gedeelte bij de student leggen. Zij 
doen daarmee een groot beroep op het vermogen tot zelfbeoordeling van de student. Immers, als 
eigenaar van zijn leerproces is de student de vormgever en regisseur van zijn eigen leerproces 
(Kerkhof, 2014). Het uitvoeren van een zelfbeoordeling is een vaardigheid die geleerd moet worden 
maar waaraan in het voorafgaand curriculum bij de HBS weinig tot geen aandacht wordt besteed. Een 
goede voorbereiding op het thesisproject is echter een kritische succesfactor voor de doorlooptijd van 
het afstuderen (Gelderman et al., 2011).               
 Zelfbeoordeling vindt plaats als studenten betrokken worden bij de beoordeling van hun eigen 
leren, gevraagd worden kritisch naar zichzelf te kijken aan de hand van duidelijke criteria die vooraf 
zijn opgesteld en gevraagd worden zichzelf ontwikkelingsgericht te beoordelen (Joosten-ten Brinke, 
Blom & Meusen, 2011). Een goede zelfbeoordeling is noodzakelijk voor effectief leren en ondersteunt 
de ontwikkeling van zelfregulatievaardigheden. Studenten kunnen alleen een zelfbeoordeling 
uitvoeren als zij de leerdoelen begrijpen, kunnen inschatten waar zij staan ten opzichte ervan en weten 
welke stappen zij moeten nemen om de doelen te bereiken (Black et al., 2009). In het Hbo 
onderschatten goede studenten en overschatten zwakke studenten zichzelf, de thesisbegeleider moet 
zich bewust zijn van dit gegeven en zal daarom de zelfbeoordeling naar waarde moeten schatten. Het 
vermogen tot zelfbeoordeling neemt toe wanneer de thesisbegeleider feedback geeft op deze 
beoordeling (Joosten - ten Brinke et al., 2001). Anderen (Hattie, 2009, Verhoeven, 2015) stellen dat de 
thesisbegeleider regelmatig objectief bewijs dient te verzamelen over waar de student staat ten 
opzichte van de leerdoelen en wat hij nodig heeft deze te bereiken.            
 Deelconclusie 2 is dat de meeste thesisbegeleiders vaak tot altijd eigenaarschap en zelfstandigheid 
stimuleren (EIG), gemiddeld doen de thesisbegeleiders dit regelmatig. Zij maken met enige regelmaat 
gebruik van BEO, zowel in aantal als gemiddeld. De meeste thesisbegeleiders gebruiken CON vaak tot 
altijd, gemiddeld doen de thesisbegeleiders dit regelmatig. Ze blijken de formatieve toetsvormen 
voornamelijk in te zetten om het eigenaarschap en de zelfstandigheid van de student te stimuleren. Dit 
sluit aan bij de opmerkingen die bij deelconclusie.1 zijn gemaakt. Sluijsmans et al. (2013) geven 
echter aan dat juist de genoemde formatieve toetsmethoden effectief zijn bij het stellen van een 
diagnose van het vermogen tot zelfbeoordeling en daarmee sturing van het eigen leerproces. Het 
gebruik van formatieve toetsing als strategie in het algemeen en de daarbij behorende instrumenten 
zijn nog geen vanzelfsprekendheid binnen het onderwijs en de toetsing voor de HBS. Dat kan 
34 
 
verklaren waarom algemeen beter bekende instrumenten als het geven van feedback of stellen van 
vragen meer worden gebruikt dan minder bekende vormen als de toetsdialoog of het formatief 
gebruiken van het beoordelingsformulier.  
Deelconclusie 3 gaat over de mate waarin het stellen van een diagnose door middel van formatieve 
toetsmethoden verschilt gedurende het thesisproject. Uit de antwoorden op de open vraag in de 
vragenlijst blijkt dat er verschillen in begeleiding zijn ten aanzien van de twee periodes in frequentie 
van contact, mate van sturing door de thesisbegeleider en inhoud van de begeleiding.       
De thesisbegeleiders verklaren de invulling van de begeleiding door de behoefte van de student, de 
verschillen tussen de periodes en tussen studenten. Zij zien geen in de rollen die zij kunnen of moeten 
spelen in de begeleiding. De HBS benoemt in de instructies een aantal rollen die nadrukkelijk worden 
gekoppeld aan taken zoals de rol van aangever. Deze vraagt om een goed product (beginnend bij een 
goede beleidsvraag en bijbehorende subvragen) en stelt deadlines en zaken waarop gelet moet worden 
(vorm en inhoud van de opdracht) vast (HBS, 2014). Een andere rol is die van de Expert die uitleg en 
lesgeven zoveel mogelijk voorkomt zodat de student in een actieve rol geplaatst wordt en op verzoek 
of bij aperte misverstanden of onjuistheden een moeilijk punt kort verheldert, maar alleen nadat is 
vastgesteld dat de student er zelf niet uit kan komen of anders niet snel genoeg verder kan. De 
thesisbegeleiders noemen die taken uit de beschreven rollen die de student in de actieve rol plaatsen en 
ze geven aan dat zij het proces van eigenaar en zelfstandig werken willen ondersteunen. Ze noemen 
niet tot nauwelijks de taken die over controle en sturing gaan.  
De HBS deelt de rollen in op verschillende interventiemogelijkheden, Verhoeven (2015) benadrukt 
het anticiperen op de taak waar de student per onderdeel van het thesisproject voor staat 
(onderzoeksopzet, data-verzameling, data-analyse en rapportage) en de steun en sturing die student 
nodig heeft bij die taken. Deze begeleidingsstrategie past goed bij conclusies uit onderzoek onder 
studenten, waaronder ook HBS-studenten, dat zij moeite hebben met het uitvoeren van 
literatuuronderzoek en analyses met SPSS. Ook het schrijven van de rapportage vinden studenten 
lastig (Faber et al., 2015).  
Deelconclusie 4 is dat er geen correlatie is tussen de mate van inzetten van formatieve 
toetsmethoden als diagnosestrategie en het op tijd of vertraagd slagen voor het thesisproject binnen de 
daartoe gestelde tijd. Thesisbegeleiders zetten de formatieve toetsmethoden in wisselende mate in 
maar niet als diagnosestrategie waarbij zij zelf de verantwoordelijkheid dragen voor de diagnose. De 
hypothesen gaan echter uit van de verantwoordelijkheid van de thesisbegeleider voor de diagnose. Het 
verwerpen van de hypothesen is wellicht inhoudelijk te verklaren vanuit de transfer van de 
verantwoordelijkheid. De zwak positieve relatie tussen EIG en DIA is wellicht door dezelfde transfer 
te verklaren. De zwak positieve relatie tussen EIG en BEO is wellicht te verklaren door de 
stellingconstructie (“Ik vraag…) die bij beide factoren veelvuldig is toegepast. Het stellen van vragen 
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blijkt hèt coachingsinstrument te zijn voor de thesisbegeleiders.            
 Een discussiepunt is dat constructive alignement in het thesisproject ontbreekt. Uit de interviews 
blijkt dat de thesisbegeleiders de student als lerend individu zien. Maar dat wat ze volgens de 
thesisbegeleiders vooral moeten leren, wordt niet in alle gevallen als leerdoel benoemd en/of getoetst. 
Onderzoekende houding (de wil om te onderzoeken, nieuwsgierig zijn, Losse, 2012) werd benoemd 
door de geïnterviewden en is een onderdeel van Onderzoekend Vermogen zoals geformuleerd door 
Losse (2012). Dit wordt niet getoetst, wel de andere onderdelen van Onderzoekend Vermogen: het zelf 
onderzoek doen en onderzoek van anderen toepassen (Losse, 2012). Projectmanagement wordt als 
globaal leerdoel door de HBS benoemd en ten dele getoetst in de TPD middels een planning die de 
student aanlevert. De definitie van projectmanagement door de geïnterviewde thesisbegeleiders was 
echter veel uitgebreider, zij benoemden vooral overzicht hebben en houden, van daar uit activiteiten 
plannen en daar waar het dat nodig is expertise inschakelen.  
Leren eerder opgedane kennis te gebruiken en bewustwording van eigen kennis worden benoemd 
als belangrijke leerpunten voor studenten in de thesis maar deze worden niet getoetst. Vaak hebben de 
studenten de voorkennis wel maar zijn zij zich er niet van bewust en zetten het niet spontaan in in de 
juiste situatie of niet adequaat in het betreffende kennisdomein. Sturing op deze kennis is dan op zijn 
plaats (Kempen & Bennink, 2007). Er wordt er een groot beroep gedaan op het eigenaarschap en de 
zelfstandigheid van de student, dit wordt door thesisbegeleiders in wisselende mate ondersteund maar 
niet getoetst. De door de geïnterviewden genoemde leerdoelen sluiten aan bij de definitie van de 
reflective practitioner zoals gehanteerd door de hogeschool:  
“Een beroepsbeoefenaar die kritisch is op zijn eigen werk, die creatief oplossingen kan bedenken 
voor onverwachte problemen, die weet wat er op zijn vakgebied speelt en een actieve, 
zelfverantwoordelijke houding heeft ten aanzien van zijn loopbaan” (Colo, 2002 zoals geciteerd in 
Straetmans, 2006).   
Constructive alignement ontstaat als er sprake is van grote consistentie tussen leeruitkomsten, 
onderwijsactiviteiten en toetstaken en stimuleert dieper leren en het juiste studiegedrag (Biggs, 2014). 
Wanneer er sprake is van constructive alignement groeit het bewustzijn van de studenten van de 
waarde van de kenmerken van een afgestudeerde zoals het kunnen managen van een complex project 
(Treleaven & Voola, 2008), begrijpen studenten veel beter wat zij te leren hebben en vinden zij de 
toetsing rechtvaardiger. Over het algemeen kan constructive alignement leiden tot effectiever leren, 
meer kritisch denkvermogen en tot betere en hogere prestaties (Biggs, 2014).  
De eindconclusie is dat het aannemelijk is dat, door de transfer van verantwoordelijkheid voor het 
stellen van de diagnose van de leerbehoefte van thesisbegeleider naar student, voortkomend uit de 
visie op het thesisproject, het ontbreken van het aanleren van een goede zelfbeoordeling in het 
onderwijs dat vooraf gaat aan de thesis en wellicht ook het gebrek aan constructive alignement in het 
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thesisproject zelf, er bij de HBS geen relatie is tussen het stellen van een diagnose door inzet van 
formatieve toetsing in de thesisbegeleiding en het slagen voor de thesis binnen het daartoe gestelde 
semester.  
4.2. Beperkingen van het onderzoek 
Bij het op waarde schatten van de conclusies dient rekening gehouden te worden met de beperkingen 
van dit onderzoek. Bovengenoemde conclusies en uitspraken betreffen alleen de populatie van de 70 
HBS-thesisbegeleiders, waarvan 71% heeft deelgenomen aan het onderzoek. De steekproef voor de 
vragenlijst was klein, 50 thesisbegeleiders hebben vanuit 97 begeleidingssituaties gereageerd op de 
stellingen. De statistische kracht van de steekproef heeft een rol gespeeld in het verwerpen van de 
hypothesen, deze is zeker bij groep A en hoogstwaarschijnlijk bij groep B te klein om relaties aan te 
kunnen tonen (betrouwbaarheid). De respondenten uit groep B hebben ook niet in alle gevallen 
begeleidingssituaties gekozen uit beide periodes waardoor er meer bekend is over de begeleiding van 
studenten in de periode tot aan de TPD dan de periode van TPD tot aan de TW (validiteit). Op verzoek 
hebben de respondenten alleen gekozen voor begeleidingssituaties waarin de mate van contact redelijk 
tot goed was. De conclusies dus zijn niet geldig voor de begeleiding van studenten waarbij de mate 
van contact matig of onvoldoende is. De steekproef van de interviews was ook klein, er zijn vier 
interviews gehouden, de uitspraken uit de interviews zijn statistisch geldig voor 6 % van de HBS-
thesisbegeleiders.  
Het gebruik van een niet-gevalideerde vragenlijst heeft een negatief effect gehad op de validiteit en 
betrouwbaarheid van de resultaten. Er is een beperkte factoranalyse is uitgevoerd, dat kan een 
negatieve invloed hebben gehad op de validiteit van de schalen en resultaten hoewel uit de 
exploratieve componentenanalyse bleek dat alle items, op twee na, waardevolle informatie gaven. Het 
gebruik van eerder onderzoek heeft een positieve invloed hebben gehad op de validiteit van de 
vragenlijst. Twee keuzes binnen de vragenlijst hebben een positieve invloed gehad op de validiteit en 
de betrouwbaarheid van de resultaten. De thesisbegeleiders hebben twee begeleidingssituaties 
uitgekozen om vanuit te reageren, dat heeft het saturatie effect voorkomen. De schaalomschrijving 
“Past bij mij” vraagt niet rechtsreeks naar wat een thesisbegeleider doet in de praktijk, het is echter 
voldoende aannemelijk dat de antwoorden een goede indicatie geven van deze praktijk. Ook is 
hiermee sociaal wenselijk antwoorden zoveel mogelijk voorkomen.  
De onderwijspraktijk is complex. Studenten die in K2 met hun thesisproject starten bij de HBS 
studeren niet in een nominaal tempo. Het betreft studenten die over het algemeen moeite hebben met 
hun studie waardoor zij eerst een achterstand moesten wegwerken of het zijn studenten die te kampen 
hebben (gehad) met tegenslagen zoals ziekte. Er zijn er nog veel meer factoren die invloed uitoefenen 
op het tempo van afstuderen zoals de voorbereiding op het thesisproject (Gelderman et al., 2011) maar 
37 
 
ook ziekte en een bijbaan naast het (af)studeren (LSVB, 2011). Bovengenoemde factoren hebben 
mogelijk in de onderzochte relaties gemodereerd waardoor relaties niet aangetoond konden worden.  
De kwantitatieve resultaten uit de vragenlijst zijn echter ingekleurd en verhelderd door de 
kwalitatieve resultaten uit de vragenlijst en de interviews. Het gebruik van de kwalitatieve data heeft 
bijgedragen aan een grotere validiteit van de resultaten. Het beeld dat is ontstaan is consistent en wordt 
herkend in de HBS-praktijk en de resultaten van dit onderzoek zijn relevant en waardevol voor de 
HBS (van der Donk, persoonlijke communicatie, 6 juni, 2016). De vragenlijst en de schalen die zijn 
geconstrueerd, kunnen dienen als input voor de validatie van een volgende vragenlijst.  
 
4.3. Aanbevelingen             
De eerste aanbeveling is dat vergelijkbaar vervolgonderzoek plaats dient te vinden binnen meerdere 
academies of binnen een gehele hogeschool om de steekproef meer representatief voor het Hbo te 
maken. Onderzoek naar de vraag of andere hogescholen of academies de productgerichte visie op een 
thesisproject delen en of er vergelijkbare begeleidingseffecten zijn, is waardevol. Hiermee kan op 
grotere schaal het effect van een visie op concrete thesisbegeleiding worden aangetoond.    
 Aanbevelingen voor de thesisbegeleidingspraktijk van de HBS luiden als volgt: Leg de focus, naast 
het opleveren van een kwalitatief goed product, op het leren in en van het thesisproject. Bepaal en 
concretiseer wat er geleerd moet worden. Aanwijzingen voor leerdoelen zijn te vinden in de resultaten 
van de interviews, de antwoorden op de open vragen van de vragenlijst en in de kenmerken van de 
definitie van de reflective practitioner zoals door de hogeschool wordt gehanteerd.       
 Maak de thesisbegeleider expliciet verantwoordelijk voor het stellen van een diagnose van de 
leerbehoefte van de student conform Hattie, (2009), Verhoeven (2015) en William (2011). Stel de 
student in staat een goede zelfbeoordeling uit te voeren door het aan te leren gedurende de 
voorafgaande opleiding. Realiseer constructive alignement zodat leerdoelen, instructieactiviteiten en 
toetstaken consistent zijn met elkaar. Dat vraagt, naast het formuleren van leerdoelen, aanpassing van 
de toetstaken. Pas de verwachtingen van en sturing op de rollen van de thesisbegeleider aan, gebruik 
daarvoor de indeling van Verhoeven (2015) waardoor er meer bewustwording van en daadwerkelijke 
steun en sturing op maat gaat ontstaan. Ondersteun de thesisbegeleiders vervolgens in hun taken en 
rollen door het aanbieden van gerichte deskundigheidsbevordering en concrete diagnose-instrumenten 
in de vorm van formatieve toetsmethoden.  
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Bijlage 1: vragenlijst Thesisbegeleiding 
 
Vragenlijst Thesisbegeleiding  
 
Beste … 
 
Heel hartelijk dank dat je deze vragenlijst in wilt vullen. Op deze manier help je de HBS in de 
zoektocht naar succesfactoren in de thesisbegeleiding én je helpt mij bij mijn masterthesis! 
 
Algemene introductie:  
Deze vragenlijst gaat over de manier waarop jij je studenten begeleidt tijdens het 
thesistraject. Begeleiding blijkt één van de belangrijkste succesfactoren om een thesistraject 
succesvol af te ronden. Maar wat in die begeleiding is dan zo belangrijk? En wat is de relatie 
tussen begeleiding en wel/niet slagen voor thesistoetsen? Deze vragen ben ik aan het 
onderzoeken om aanbevelingen doen en hulpmiddelen ontwikkelen voor eerste 
examinatoren.  
 
Alles wat je invult, wordt als vertrouwelijk behandeld! De studenten zijn op de hoogte en 
hebben geen bezwaar tegen gebruik van een beperkt aantal gegevens van hen.  
 
Er zijn geen goede of foute antwoorden. Het is ook geen beoordeling of je het goed doet of 
je het goede wel doet. Het gaat wel om wat je weet binnen, doet in of vindt over de 
begeleiding. Het gaat niet om wat je vindt van de student, zijn gedrag of prestaties.  
 
Start van de vragenlijst:  
Je eigen studenten staan op je lijst, zij zijn gestart in K2 of K3. Eerst vul je de mate van 
contact in. Je kiest er twee om met hun begeleiding voor ogen de vragenlijst invult en vult 
het aantal uren betaald werk per student in.  
 
Met hartelijke en collegiale groet, Martha Beeker 
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Onderdeel 1 : Algemene gegevens en keuze van studenten  
 Naam eerste examinator:   
 Ervaring als eerste examinator: … jaren 
 Mate van contact met de student. 
 
Hieronder vind je een tabel met jouw studenten. Vul per student in hoeveel contact je met hem of 
haar hebt in de begeleiding. Kruis per student een van de stellingen in de tabel aan.  
STELLINGEN  Student
naam 
Start K.. 
Studentnaa
m 
Start K.. 
 
Student
naam 
Start K.. 
Student 
naam 
Start K.. 
Student
naam 
Start K.. 
Student
naam 
Start K.. 
Met deze student heb ik zo weinig 
contact dat ik hem/haar niet goed 
kan begeleiden. 
 
      
Ik heb contact met deze student 
maar als ik vaker contact zou 
hebben, zou ik hem/haar beter 
kunnen begeleiden. 
 
      
Met deze student heb ik een 
zodanig contact dat ik hem/haar 
goed kan begeleiden. 
 
      
 
Er worden in dit onderzoek twee periodes onderscheiden, per student staat aangegeven om welke 
periode het gaat: 
1. Start K2: van TPD tot aan Thesis Werkstuk(TW), de eerste toetsgelegenheid in week 7. 
2. Start K3: van start tot aan Thesis Proposal Defence(TPD, de eerste toetsmogelijkheid in 
week 5/6).  
 
Kies twee studenten uit waarmee je in ieder geval regelmatig contact hebt. Je houdt bij het invullen 
van deze vragenlijst de manier waarop je hen begeleidt voor ogen. Begeleid je in beide periodes 
studenten of begeleid je per periode meerdere studenten, kies dan uit elke periode één student. 
Geef daarna per student aan hoeveel uur per week hij werkt. Hierbij gaat het om betaald werk dat 
los staat van de thesisopdracht.  
Gekozen studenten  Periode (omcirkel) Uren betaald werk dat los staat 
van de thesis opdracht per week  
 
1.  
 
Start K 
 
  
Ongeveer ……. uur  
 
 
2.  
 
Start K 
 
  
Ongeveer ……. uur  
NB. Studenten zijn er van op de hoogte dat er een beperkt aantal gegevens van hen wordt gebruikt voor dit onderzoek.  
43 
 
Open vraag 
Indien je meer dan twee studenten begeleidt, merk je dan een verschil in je manier van begeleiden?  
 
Bijvoorbeeld: De frequentie waarmee je met de verschillende studenten afspreekt of verschil in de 
stijl van begeleiden bij de verschillende studenten maar het verschil kan ook gaan over de twee 
periodes, vóór en nà de TPD.  
 
JA 
 
Zo JA, welke verschillen zijn dat dan? Geef dat hieronder aan: 
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Stellingen vragenlijst begeleiding van thesisstudenten 
 
De stellingen gaan over verschillende manieren waarop jij er achter kan komen wat de student van 
jou als thesisbegeleider (een van de rollen als eerste examinator bij de HBS) nodig heeft om 
succesvol zijn thesis af te ronden.  
 
Bij het reageren op de stellingen en vragen gaat het om wat je weet of doet of vindt tijdens en over 
de begeleiding die je biedt in een face-to-face consult, per mail of via skype aan de thesisstudenten 
die je hebt gekozen. Neem dus die situaties voor ogen als je reageert.  
 
Het gaat alleen om jou en je begeleiding, niet om wat je van de student of van zijn gedrag of 
resultaten vindt. 
 
Je reageert PER student op een aantal stellingen:  
1 (Past niet bij mij), 2, 3, 4, 5 (Past volledig bij mij).  
 
Je kunt bij dezelfde stelling verschillende antwoorden geven omdat je het over verschillende 
studenten hebt én in de meeste gevallen over twee verschillende periodes (start K2 of K3).  
 
  
45 
 
 
STELLINGEN 
 Past 
niet  
bij mij  
   Past 
volledig 
bij mij  
- Ik stel systematisch vast waar de student 
staat ten opzichte van de opgestelde 
beoordelingscriteria van de thesistoetsen. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
- Ik weet in hoeverre de student zelf de 
verantwoordelijkheid neemt voor zijn 
leerproces. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
- Ik vind dat wat er speelt in de persoonlijke 
omgeving van de student besproken moet 
worden met de SLB-er, niet met mij als 
thesisbegeleider. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
- Ik vind dat het aan de student is om mij te 
laten weten wat zijn sterke en zwakke 
punten zijn ten aanzien van het behalen 
van de thesistoetsen. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
- Ik weet in hoeverre de student in staat is 
om zichzelf bij te sturen op basis van mijn 
feedback of de resultaten van een van de 
thesistoetsen.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
- Ik weet wat de student van mij nodig heeft 
als thesisbegeleider omdat ik scherp in de 
gaten hou wat hij al wel en nog niet kan 
ten aanzien van de gestelde beoordelings-
criteria van beide thesistoetsen. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
- Ik weet hoe de doordeweekse 
tijdbesteding van de student er ongeveer 
uit ziet. 
Student 1  
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
- Ik vind dat de student in the lead is om te 
vragen naar begeleiding op specifieke 
punten in het thesisproject.  
 
Student 1 
 
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
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Open vraag 1 
Hoe beoordeel jij jezelf als thesisbegeleider als je de volgende quote uit de docentinstructie van de 
thesis van de HBS leest?  
  
“De kunst is goed kijken naar de student en begrijpen wat hij in de situatie van het 
begeleidingsmoment nodig heeft” (HBS, 2014).  
 
 
ZELFBEOORDELING Onvoldoende     Uitmuntend  
Ik geef mijzelf een  1 
 
2 3 4 5 
 
Licht je score toe:  
 
 
 
 
 
 
 
Open vraag 2 
Op welke manier (en) kom jij er achter wat de student van jou als begeleider nodig heeft? Hoe doe je 
dat?  
 
Geef hieronder je antwoord:  
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De volgende stellingen gaan over manieren waarop je er achter kan komen wat de student al wel 
en niet kan als het gaat om het voldoen aan de beoordelingscriteria van de thesistoetsen Thesis 
Proposal defence en het Thesis Werkstuk. Ook hier gaat het om wat je weet, doet of vindt.  
 
STELLINGEN  
 
 
Past niet  
bij mij  
   Past volledig  
bij mij  
1. Ik geef feedback aan de student op 
tussenproducten. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
2. Ik vind dat de bewaking van de 
planning aan de student is, niet aan 
mij.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
3. Ik bespreek na het bekijken van een 
tussenproduct mijn bevindingen altijd 
met de student. 
Student 1  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
4. Ik laat de student weten wat zijn 
sterke punten zijn op het gebied van 
leren in het thesisproject. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
5. Ik vertel na een toetsmoment de 
student hoe zwakke prestaties 
verbeterd kunnen worden. 
 
Student 1 
 
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
6. Ik neem het initiatief om de bewaking 
van de voortgang met de student te 
bespreken.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2  3 4 5 
 
7. Ik bespreek altijd met de student zijn 
geleverde prestaties binnen het 
thesisproject.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4      5 
 
8. Ik vind dat het aan de student is om 
zijn eigen zwakke punten op het 
gebied van problemen oplossen in het 
thesisproject te leren kennen. 
Student 1  
1 
 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
 Student 2 
 
1 2  3 4 5 
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STELLINGEN  
 
 
Past niet  
bij mij  
   Past volledig  
bij mij  
9. Ik stel vragen over de 
beoordelingscriteria van de 
thesistoetsen.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
10. Als ik het over de beoordelingscriteria 
heb gehad met de student, laat ik 
hem het gesprek samenvatten. Zo 
kan ik zien of hij het begrepen heeft. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
11. Ik gebruik vragen, tussenproducten of 
opmerkingen van de student om een 
dialoog met hem op te starten over 
de beoordelingscriteria van de 
thesistoetsen. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
12. Ik stel vragen over de 
beoordelingscriteria van de 
thesistoetsen om te zien of hij 
begrijpt waarom de HBS voor deze 
criteria gekozen heeft. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
13. Ik vraag eerst wat de eigen 
interpretatie is wanneer een student 
een vraag stelt over de bedoeling van 
één van de beoordelingscriteria van 
de thesistoetsen.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
14. Ik stel vervolgvragen over een 
beoordelingscriterium van de 
thesistoetsen, als bij ik mijn eerste 
vraag erover merk dat de student een 
criterium niet in zijn geheel begrijpt 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
15. Ik stel vragen die de student er toe 
uitnodigen zijn gedachten hardop te 
verwoorden. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
16. Ik vraag de student hardop na te 
denken over de te nemen stappen als 
hij aan een nieuw tussenproduct 
begint.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
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STELLINGEN  
 
 
Past niet  
bij mij  
   Past volledig  
bij mij  
17. Ik vraag de student uit te leggen 
waarom hij bepaalde keuzes in zijn 
thesisproject heeft gemaakt. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
18. Ik vraag de student op 
beslissingsmomenten in het 
thesisproject te vertellen welke 
stappen hij zet om tot een beslissing 
te komen.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
19. Ik vraag de student mondeling te 
onderbouwen waarom hij bepaalde 
onderzoeksmethoden toe wil passen 
in zijn thesisproject. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
20. Ik stel vragen die de student 
uitnodigen tot het vertellen van zijn 
gedachten en redeneringen. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
21. Ik vraag de student toe te lichten hoe 
hij zijn gekozen theoretische 
modellen toe gaat passen in zijn 
thesisproject. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
22. Ik vraag de student te vertellen 
waarom hij vindt dat de stappen die 
hij gaat nemen, passen bij het 
probleem dat hij moet oplossen.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
23. Ik vind dat het beoordelingsformulier 
er alleen is om mee te beoordelen, 
niet om tijdens de begeleiding te 
gebruiken.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
24. In de beoordelaarsinstructie staan 
vragen die je als examinator kunt 
vragen tijdens de toetsen. Ik gebruik 
deze vragen ook bij het begeleiden 
van de student. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
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STELLINGEN  
 
 
Past niet  
bij mij  
   Past volledig  
bij mij  
25. Ik vraag de student aan de hand van 
het beoordelingsformulier aan te 
geven wat hem al goed af gaat en 
wat niet. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
26. Ik bespreek aan de hand van het 
beoordelingsformulier deelproducten 
met de student. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
27. Ik gebruik het beoordelingsformulier 
om de student vragen te stellen over 
zijn tussenproducten. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
28. Ik laat de student een 
zelfbeoordeling uitvoeren aan de 
hand van het beoordelingsformulier 
en bespreek deze met hem.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
29. Ik laat de student de samenhang 
tussen kernbegrippen in zijn thesis 
visualiseren.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
30. Ik teken samen met de student een 
overzicht van de kerngrippen in zijn 
thesis en bevraag hem daarmee op 
de verbinding tussen die begrippen. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
31. Ik laat de student een visueel 
overzicht opstellen van de relaties 
tussen kernbegrippen in zijn thesis en 
bespreek dit overzicht met hem.  
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
 
32. Ik geef de student feedback door zelf 
de verbanden tussen de 
kernbegrippen in zijn thesis af te 
beelden. 
Student 1 1 
 
2 3 4 5 
 Student 2 1 2 3 4 5 
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Als je na het invullen van deze vragenlijst nog een opmerking wil maken, kun je dat hieronder doen:  
 
 
 
 
 
 
Ik wil graag een kopie van het eindrapport ontvangen JA/NEE 
 
Bedankt voor je medewerking! 
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Bijlage 2: Interviewguide  
Interviewguide  
 
1. Start van het interview 
- Toestemming tot opname van het interview vragen 
- Uitleg doel van het interview 
- Uitleg keuze voor de respondent 
- Anonimiteit borgen 
- Duur en opbouw van het interview aangeven 
 
2. Onderwerpen van de interviews 
Er worden vier onderwerpen in het interview bevraagd: 
- De ervaring van de respondent als thesisbegeleider  
- Visie op rollen van thesisbegeleider en student in het thesisproject  
- Het stellen van een diagnose van de leerbehoefte van de student.  
- Het gebruik van formatieve toetsmethoden als diagnosestrategie 
 
2.1.   De ervaring van de respondent als thesisbegeleider 
Aspecten van het onderwerp 
- Ervaring als thesisbegeleider 
De vragen  
A. Je bent nu …jaar thesisbegeleider. Wat zijn je ervaringen?  
Doorvragen op: opvallende momenten, ergernissen, mooie momenten 
 
2.2. Visie op rollen van thesisbegeleider en student in het thesisproject  
Aspecten van het onderwerp 
- Rol van thesisbegeleider in het thesisproject 
- Rol van student in het thesisproject 
- Visie op leren in het thesisproject 
De vragen 
B. Wat is het belangrijkste wat jij als begeleider moet doen in de begeleiding van de student 
volgens jou? 
Doorvragen op: reden van belangrijkheid, effect van interventie/actie, wanneer wel of niet doen 
C. Wat is wat jou betreft de rol van de student in het begeleidingstraject?  
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Doorvragen op: bij de start, gedurende het project, frequentie, inhoud begeleiding, vorm begeleiding, 
ten aanzien van leerproces, eindproduct 
 
D. Hoe zie jij de student in het thesisproject: als iemand die nog wat te leren heeft of als iemand 
die als startende professional aan het einde van zijn opleiding zelfstandig zijn meesterproef 
aflegt?  
Doorvragen op: wat kan een startende professional, inhoud leerproces student, bewust of onbewust 
(on)bekwaam zijn van student 
 
2.3. Het stellen van een diagnose van de leerbehoefte van de student.  
Aspecten van het onderwerp 
- Het stellen van een diagnose van de leerbehoefte van de student 
- De zelfbeoordeling van de respondent 
 
De vragen 
E. Op de stellingen die over het stellen van een diagnose gaan heb je gemiddeld geantwoord met 
een …. voor de mate waarin dit bij jou past. Wil je die score toelichten? 
Doorvragen op: opvallende scores per stelling, verantwoordelijkheidsverdeling student en begeleider 
F. Op de zelfbeoordeling in de vragenlijst heb je als volgt geantwoord:…(score en toelichting) 
Hoe beoordeel jij jezelf als thesisbegeleider als je de volgende quote uit de docentinstructie van de 
thesis van de HBS leest?  
  
“De kunst is goed kijken naar de student en begrijpen wat hij in de situatie van het 
begeleidingsmoment nodig heeft” (HBS, 2014).  
 
Wil je je antwoord toelichten? 
 
Doorvragen op: antwoord uit de vragenlijst, activiteiten als begeleider: kijken en begrijpen, valkuilen 
als begeleider, de relatie met de student, de verantwoordelijkheid van de student, de invloed van de 
student op de begeleider en begeleiding 
 
2.4. Formatieve toetsmethoden 
Aspecten van het onderwerp 
- Wijze van diagnose stellen 
- Formatieve toetsmethoden 
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De vragen 
G. Op de open vraag in de vragenlijst:  
Op welke manier (en) kom jij erachter wat de student van jou als begeleider nodig heeft? Hoe doe je 
dat?  
 
Heb je geantwoord: … (antwoord respondent) 
Wil je je antwoord toelichten?  
Doorvragen op: antwoord uit de vragenlijst, verantwoordelijkheid student versus begeleider, manier 
van diagnosticeren door respondent, veel gestelde vragen aan student 
 
H. Op methode …scoor je gemiddeld… (antwoorden respondent) 
- Diagnose:  
- Feedback geven:  
- Toetsdialoog:  
- Effectief vragen stellen: 
- Werken met de rubric:  
- Conceptmapping:  
Wat doe je precies als met deze methode werkt?  
Doorvragen op: te zetten stappen, volgorden, onderdelen 
I. Wanneer zet je deze methode in?  
Doorvragen op: andere momenten, wanneer wel en wanneer niet?  
J. Waarom zet je (dan) juist deze methode in?  
Doorvragen op: voordelen van de methode ten opzichte van andere methoden 
K. Effect van de formatieve toetsmethode per methode 
Doorvragen op: effect op gedrag student, effect op prestaties van student, effect op begeleiding van de 
student  
 
3. Afsluiting van het interview 
- Samenvatten  
- Toelichting op gebruik van de data en wijze van terugkoppeling 
- Bedanken van de respondent 
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Bijlage 3: Verantwoording werkwijze constructie vragenlijst 
 
Verantwoording van de constructie van de vragenlijst  
 
1. Werkwijze 
 
 
 
 
 
 
 
Na de feedback van de thesisbegeleidster is de vragenlijst en de verantwoording ervan aangepast op 
inhoud en lay-out) De feedback is per item in de vragenlijst verwerkt. Met deze versie is de eerste 
proefsessie gehouden (versie 4). De vragenlijst is na de eerste proefsessie inhoudelijk en in lay-out 
aangepast aan de hand van de feedback. Deze nieuwe versie (versie 5) is gebruikt voor de tweede 
proefsessie. Ook van deze sessie is de feedback per item verwerkt.  
 
Er zijn in totaal twee proefsessies gehouden met de vragenlijst. Het doel van de proefsessies was het 
verhogen van de betrouwbaarheid van de stellingen en vragen in de lijst. De hardop-invullen-methode 
is gekozen voor de proefsessies omdat hiermee de interpretatie van de vraag of stelling door de 
proefpersoon observeerbaar werd. Er zijn aanbevelingen ter verbetering gegeven door de 
proefpersonen. Ik heb niet deelgenomen aan het invullen van de vragenlijst. Ik heb de feedback 
samengevat en waar nodig doorgevraagd op de overdenkingen van de proefpersonen. Beide sessies 
zijn opgenomen en teruggeluisterd bij het verwerken van de feedback. De verantwoording – versie 2 is 
steeds naast de feedback gelegd om de interne validiteit te behouden of te versterken. Het resultaat van 
de twee proefsessies is de vragenlijst versie 6 die afgenomen is in dit onderzoek.  
 
In totaal hebben er zes collega’s meegedaan in twee proefsessies. De deelnemersgroep bestond uit vier 
ervaren thesisbegeleiders en twee collega’s met ervaring in de coördinatie van de thesis.  
 
Deelnemers 23 februari 2016: 
- Joris Verwijmeren – voormalig onderzoeksdocent, thesiscoördinator en eerste examinator, nu 
directeur Masterprogramma HBS. 
- Evelien Akker – ervaren eerste en tweede examinator, docent Engels.  
Deelnemers 25 februari 2016: 
- Ben Hattink – ervaren eerste examinator 
- Stefan Bos – ervaren eerste examinator, docent Marketing en mondelinge communicatie 
- Ab Willemsen – ervaren eerste examinator, docent Economie 
Aanpassing 
verantwoording 
vragenlijst n.a.v. 
feedback  
Vragenlijst 
versie 4 
Proefsessie 
1 
Vragenlijst 
versie 5 
Proefsessie 
2 
Vragenlijst 
versie 6 
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- Heleen Hattink – thesiscoördinator en ervaren eerste examinator 
 
De procedure was voor beide sessies als volgt:  
- Korte introductie is gegeven van onderzoek en bedoeling proefsessie 
- Vraagstelling onderzoek is benoemd, doelgroep en beoogde resultaten 
- Invullen is uitgelegd: neem 2 studenten die je hebt begeleid in gedachten voor wie je de lijst 
invult 
- De vragenlijst is daarna hardop denkend ingevuld.  
- De deelnemers hebben vraag voor vraag gezamenlijk behandeld. 
- De feedback/reacties van de proefpersonen is samengevat en waar nodig is om verduidelijking 
van de feedback gevraagd  
- Naderhand zijn algemene opmerkingen en reacties gevraagd  
 
2. Verantwoording van de stellingen en vragen van de vragenlijst 
 
De vragenlijst is opgebouwd met gebruikmaking van (de constructiewijze van) stellingen uit:  
- De Teacher Assessment For Learning-Questionnaire (TAFL-Q), gevalideerd door Pat-El, 
Tillema, Segers en Vedder (2013). 
- De TAFL-Q vragenlijst uit de masterscriptie van van Beijnum (2013).  
- De voorbeeldvragen van Joosten -Ten Brinke en Sluijsmans (2014, p.90). 
- De operationalisering van de begrippen diagnose stellen en formatieve toetsmethoden  
- De beschrijving van de taken van een thesisbegeleider in de docentinstructie van de academie 
(HBS, 2014). 
- De indeling van te bevragen categorieën van de Kleijn (2013). 
 
2.1. Onderdeel 1: Diagnose stellen  
 
2.1.1. Gesloten vragen 
 Diagnose stellen/ Competentie, algemeen begrip.  
- Ik kijk goed naar mijn student om te begrijpen waar hij staat ten opzichte van de te behalen 
leerdoelen.  
- Ik begrijp wat de student nodig heeft van mij als begeleider omdat ik goed kijk naar wat hij al 
wel en nog niet kan ten aanzien van de te behalen leerdoelen.  
 
Verantwoording:  
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Doel van de stellingen is te achterhalen of de begeleider wel of niet een diagnose stelt. De term 
“diagnose stellen” is geengebruikelijke binnen de HBS. De stellingen zijn afgeleid van de beschrijving 
uit de docentinstructie van de HBS: “De kunst is goed kijken naar de student en begrijpen wat hij in de 
situatie van het begeleidingsmoment nodig heeft en hiernaar kunnen handelen. Dit is te vertalen in de 
vaardigheid om [situationeel] effectieve rollen, technieken en interventies te kiezen en toe te passen” 
(HBS, 2014).  
 
Wanneer de begeleider een diagnose stelt, weet hij waar de student staat en wat hij nodig heeft. De 
antwoorden 1, 2 of 3 geven aan dat de begeleider niet of niet vaak diagnoses stelt. In de indeling van 
de Kleijn (2013) en Todd et al. (2006) hoort deze vraag bij het stellen van competentie, algemeen 
begrip.  
 Context, de sociale omgeving en de afleiders uit de persoonlijke omgeving 
- Ik weet wat er speelt in de persoonlijke omgeving van de student. 
- Ik weet ongeveer hoe de doordeweekse tijdbesteding van de student er uit ziet.  
 
Verantwoording:  
Doel van de stellingen is te achterhalen of de begeleider een diagnose stelt van de context van de 
student. Wanneer de begeleider een diagnose stelt, weet hij wat er speelt in de omgeving van de 
student. De antwoorden 1, 2 of 3 geven aan dat de begeleider niet of niet vaak deze diagnose stelt.  
 
In de indeling van de Kleijn (2013) en Todd et al. (2006) hoort deze vraag bij stellen van een diagnose 
van context, de sociale omgeving en de afleiders uit de persoonlijke omgeving van de student. 
 
 Vastberadenheid, de mate van eigenaarschap en zelfregulatie van de student. 
- Ik weet in hoeverre de student in staat is om zichzelf te bij te sturen op basis van zijn 
tussenresultaten 
- Ik weet in hoeverre de student zelf de verantwoordelijkheid neemt voor zijn leerproces 
 
Verantwoording:  
Doel van de stellingen is te achterhalen of de begeleider een diagnose stelt van de vastberadenheid van 
de student. Wanneer de begeleider een diagnose stelt, weet hij in hoeverre de student zelfregulatie 
beheerst. De antwoorden 1, 2 of 3 geven aan dat de begeleider niet of niet vaak deze diagnose stelt.  
 
Deze stellingen zijn afgeleid van de TAFL-Q-vragen (van Beijnum, 2013): 
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- Ik vraag mijn studenten om aan te geven wat ze goed en minder goed hebben gedaan in hun 
afstudeerstage. 
- Ik stimuleer studenten om terug te kijken op hun leerproces en om te bedenken wat ze een 
volgende keer beter anders kunnen doen. 
 
Verantwoording:  
In de indeling van de Kleijn (2013) en Todd et al. (2006) hoort deze vraag bij stellen van een diagnose 
van vastberadenheid, de mate van eigenaarschap en zelfregulatie van de student. 
 
 Verantwoordelijkheid om diagnose te stellen  
- Het is aan de student om aan mij te laten weten wat zijn sterke en zwakke punten zijn in het leren 
in het thesisproject. 
- De student is in the lead om te vragen naar begeleiding op specifieke punten in het thesisproject. 
 
Verantwoording:  
Doel van de stellingen is te achterhalen bij wie de begeleider de verantwoordelijkheid ziet om tot een 
diagnose te komen. De antwoorden 3, 4 of 5 geven aan dat de begeleider zichzelf niet als 
hoofdverantwoordelijke ziet. Daarmee is de kans klein dat hij zelf actief een diagnose stelt .  
Deze stellingen zijn afgeleid van de TAFL-Q vragen (van Beijnum, 2013)en vormen een omdraaiing 
van de verantwoordelijkheid om tot een diagnose te komen: 
- Ik laat mijn studenten weten wat hun sterke punten zijn op het gebied van leren. 
- Ik laat mijn studenten weten wat hun zwakke punten zijn op het gebied van leren. 
 
2.1.2. Open vraag:  
In hoeverre past de volgende quote uit de docentinstructie van de thesis van de HBS bij jou als 
thesisbegeleider?  
 
 “De kunst is goed kijken naar de student en begrijpen wat hij in de situatie van het 
begeleidingsmoment nodig heeft en hiernaar kunnen handelen. Dit is te vertalen in de 
vaardigheid om [situationeel] effectieve rollen, technieken en interventies te kiezen en toe te 
passen” (HBS, 2014).  
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Verantwoording: 
Het doel van deze vraag is er achter te komen hoe de gebeleider zichzelf beoordeelt ten opzichte van 
de vraag die de HBS aan hem stelt. In de quote staan de twee onderdelen van adaptieve begeleiding 
(de Kleijn, 2013) beschreven: kijken en begrijpen (diagnose stellen) en handelen (interventie kiezen en 
inzetten). Ook geeft de quote aan welke vaardigheid nodig is om het laatste te doen.  
De zelfbeoordeling, waarin de begeleider in woorden een eigen conclusie kan weergeven, is 
ondersteunend aan en verdiepend is op de meerkeuzevragen die er voor zijn gesteld.  
 
Beantwoording gebeurt eerst op de antwoordschalen 1: past niet bij mij, 2, 3, 4 en 5: past helemaal bij 
mij. Daarna wordt een toelichting op het antwoord gevraagd.  
 
2.2. Onderdeel 2: Wijze van diagnose stellen – inzet formatieve toetsmethoden  
 
2.2.1. Open vraag 
Om je begeleiding aan te kunnen passen aan de leerbehoefte van de student, moet je weten waar de 
student staat in zijn leerproces ten opzichte van de leerdoelen. Welke methoden zet je in om daar 
achter te komen? 
 
Verantwoording:  
De antwoorden op deze vraag geven aan hoe de begeleider zelf denkt over zijn manier van 
diagnosticeren van de leerbehoefte van de student. De voorbeelden dienen om de antwoorden te 
richten en helderheid over de vraag te verschaffen. De open vraag wordt voorafgaand aan de 
meerkeuzevragen gesteld om een antwoord dat niet gekleurd is door de methoden die volgen te 
krijgen. Daarnaast is het antwoord ondersteunend aan en verdiepend op de meerkeuzevragen die 
volgen.  
2.2.2. Gesloten vragen 
 
 Feedback en bespreken van feedback 
Feedback op taak: 
- Ik geef feedback op tussenproducten aan de student  
- Na een toetsmoment vertel ik mijn studenten hoe zij hun zwakke prestaties kunnen verbeteren. 
Feedback op proces van probleem oplossen: 
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- Ik laat mijn studenten weten wat hun sterke punten zijn op het gebied van leren en problemen 
oplossen. 
- Ik laat mijn studenten weten wat hun zwakke punten zijn op het gebied van leren en problemen 
oplossen. 
Feedback op zelfsturing:  
- Ik bespreek hoe de student zijn eigen voortgang bewaakt . 
- Ik bespreek hoe de student zijn eigen planning bewaakt.  
Bespreken van feedback  
- Na het bekijken van een tussenproduct bespreek ik mijn oordeel met de student.  
- Ik ga met mijn studenten in gesprek over resultaten.  
 
Verantwoording: 
De vragen over feedback zijn gebaseerd op de indeling van Hattie en Timperley (2007) en geheel of 
bewerkt overgenomen uit de TAFL-Q zoals gebruikt in van Beijnum (2013) en de voorbeeldvragen 
van Joosten-ten Brinke en Sluijsmans (2014).  
 
 Toetsdialoog  
 
Vragen stellen 
- Ik stel vragen over de leerdoelen en beoordelingscriteria. 
- Ik vraag aan de student waarom bepaalde leerdoelen en beoordelingscriteria voor de thesis zijn 
gekozen.  
Inspelen op signalen van de student 
- Ik gebruik vragen, tussenproducten of opmerkingen van de student om vragen te stellen over de 
leerdoelen en beoordelingscriteria van de thesis.  
- Als een student een vraag stelt over de bedoeling van een van de leerdoelen en 
beoordelingscriteria, vraag ik eerst wat zijn eigen interpretatie er van is.  
Initiëren – antwoorden – evalueren/follow-up 
- Als de student geheel correct op een vraag over een leerdoel of beoordelingscriterium heeft 
geantwoord, stel ik een vervolgvraag om te verifiëren of de student het gehele leerdoel begrepen 
heeft.  
- Aan het einde van een gesprek over de leerdoelen of de beoordelingscriteria laat ik de student 
samenvatten om te achterhalen of de student het heeft begrepen.  
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Verantwoording:  
De stellingen zijn gebaseerd op Sluijsmans et al. (2013) en Joosten-ten Brinke en Sluijsmans (2014) en 
zijn achtereenvolgend gericht op het vragen stellen over leerdoelen vanuit het initiatief van de 
begeleider, op het inspelen op triggers vanuit de student en op de volgorde van een toetsdialoog 
(initiëren – antwoorden – evalueren/follow-up).  
 
 Effectief vragen stellen 
 
Open vragen stellen, gericht op kennis:  
- Ik stel vragen aan de student die er voor zorgen dat hij zijn gedachten hardop verwoordt 
- Ik stel vragen die uitnodigen tot het vertellen van gedachten en redeneringen 
Procedurele kennis:  
- Als de student begint aan een deelproduct, vraag ik hem hardop na te denken over de te nemen 
stappen. 
- Bij te nemen beslissingen in het thesisproject vraag ik de student te vertellen welke stappen hij 
zet om tot een beslissing te komen.  
Schematische kennis:  
- Ik vraag de student uit te leggen waarom hij bepaalde keuzes heeft gemaakt  
- Ik vraag de student te vertellen waarom hij gekozen heeft voor een bepaalde aanpak 
Strategische kennis:  
- Ik vraag de student mondeling te onderbouwen welke methoden of technieken hij toe wil passen 
in zijn thesisproject 
- Ik vraag de student toe te lichten hoe hij zijn theoretische modellen toe gaat passen in de thesis  
 
Verantwoording:  
De stellingen zijn opgebouwd naar de indeling van Sluijsmans et al. (2013). De stellingen zijn 
achtereenvolgend gericht op het stellen van open vragen naar procedurele kennis (hoe-vragen), het 
stellen van open vragen naar schematische kennis (waarop-vragen) en op het stellen van open vragen 
naar strategische kennis (waarom-wanneer en hoe te gebruiken vragen). Open vragen naar 
beschrijvende kennis is achterwege gelaten vanwege het does-niveau (Miller) van de thesis.  
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 Werken met rubrics 
Gebruik rubric  
- Ik maak gebruik van de beoordelingsrubric tijdens de consulten. 
- Ik vul de beoordelingsrubric in om feedback te geven op deelproducten van de student en 
bespreek deze met hem.  
Student zelf laten werken met de rubric  
- Ik laat de student een zelfbeoordeling uitvoeren aan de hand van de beoordelingsrubric en 
bespreek deze met hem tijdens een consult.  
- Ik vraag de student aan te geven wat hem al gemakkelijk af gaat en wat niet aan de hand van de 
beoordelingsrubric  
Vragen stellen aan de hand van de beoordelingsrubric 
- Ik gebruik de vragen over de beoordelingscriteria uit de beoordelaarsinstructie tijdens de 
consulten.  
- Ik gebruik de beoordelingsrubric om de student vragen te stellen over zijn tussenproducten. 
 
Verantwoording:  
De rubricering, inhoud en constructiewijze van de stellingen is afgeleid van de voorbeeldvragen van 
Joosten- ten Brinke en Sluijsmans (2014), de TAFL-Q lijst van van Beijnum (2013) en de 
beoordelaarsinstructie van de HBS.  
 
 Concept-mapping  
Werken met conceptmapping 
- Ik laat de student de samenhang tussen concepten visueel maken.  
- Ik laat de student een conceptmap tekenen van de relaties tussen belangrijke begrippen in zijn 
thesis en bespreek dit overzicht met hem 
- Ik bevraag de student op door middel van het samen tekenen van een overzicht van de 
belangrijkste begrippen in zijn thesis.  
- Ik geef de student feedback door de samenhang van begrippen visueel te maken.  
 
Verantwoording:  
De constructie en inhoud van de stellingen zijn afgeleid van Nitko en Brookhart (2015).  
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3. Proefsessie 1 - 23 februari 2016 
1. Algemene feedback: 
- Het is een vragenlijst die heel veel oproept: moet ik dat allemaal doen, kan ik dat etc. 
- Leuk om in te vullen 
- Kost ongeveer een kwartier de tijd, zorg dat je dus ruim tijd hebt om ook instructies te geven 
- Het lukt goed om met de semantische schaal te werken.  
- Respondenten vinden het moeilijk om onderscheid te maken tussen de twee studenten. Geven 
aan dat ze een stijl van begeleiden hebben maar dat de interventies die ze plegen wel per 
student verschillen.  
 
Reactie:  
Het gaat in deze thesis om het stellen van de diagnose, niet om het gebruiken van de informatie en de 
keuze voor een interventie daarna. De vraag is relevant of ik de collega’s dan voor verschillende 
studenten de vragenlijst in moet laten vullen omdat je kan beredeneren dat de wijze waarop een 
diagnose gesteld kan worden niet perse op de persoon afgestemd hoeft te worden maar algemeen 
“werkend” zijn. Eerder zal een begeleider een voorkeur hebben voor een bepaalde manier omdat 
deze beter bij hem/haar past.  
 
2. Feedback op vragenlijst en gedane aanpassingen 
 
Vragenlijst Thesisbegeleiding  
 
Beste (naam thesisbegeleider),  
 
Heel hartelijk dank dat je deze vragenlijst in wilt vullen en mij op deze manier helpt bij mijn 
afstuderen! Deze vragenlijst gaat over de manier waarop jij je studenten begeleidt tijdens het 
thesistraject.  
 
Instructies:  
- Vul eerst per student in hoeveel contact je met hem of haar hebt voor de begeleiding. Je kruist 
per student een van de volgende stellingen aan: 
a. Met deze student heb ik zo weinig contact dat ik hem/haar niet goed kan begeleiden 
b. Ik heb met enige regelmaat contact met de student maar als ik vaker contact zou hebben, zou 
ik hem/haar beter kunnen begeleiden 
c. Met deze student heb ik zoveel contact dat ik hem/haar goed kan begeleiden  
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Feedback: Heldere keuzes, kan ik me wat bij voorstellen. Ik weet zo studenten te plaatsen.  
Geen Aanpassing 
 
Kies vervolgens maximaal twee studenten uit van wiens/wier begeleiding je uitgaat in je reacties op de 
stellingen over de thesisbegeleiding.  
Feedback: Ik mag dus ook 1 kiezen? Wat is de bedoeling?  
Aanpassing: Kies twee studenten… 
 
Er worden in dit onderzoek twee periodes onderscheiden, per periode staat aangegeven om welke 
student(en) het gaat: 
3. Tot aan TPD: de periode van de start van de thesis tot aan de eerste toetsmogelijkheid 
voor de TPD 
4. Tot aan TW: de periode van het behalen van de TPD tot aan het inleveren van het Thesis 
Werkstuk 
Feedback: schrijf de toetsen uit. TPD is bekend, TW niet als term 
Aanpassing: toetsen worden uitgeschreven.  
 
Als je in beide periodes studenten begeleidt, kies dan één student uit elke periode. Heb je in één 
periode alle studenten, kies dan de twee studenten waar je het meest contact mee hebt.  
Feedback: moet ik nu op periode kiezen of op contact? Onheldere zinnen.  
Aanpassing: Kies twee studenten met wie je het meest contact hebt. Heb je in de twee periodes 
studenten, kies dan uit elke periode één.  
 
Je reageert per student op een aantal stellingen: 1 (Past helemaal niet bij mij ), 2, 3, 4, 5 (Past volledig 
bij mij ). Er worden naast de stellingen nog twee open vragen gesteld.  
Feedback: helder 
Geen Aanpassing 
 
De stellingen en vragen gaan over de begeleiding die jij biedt tijdens een consult, per mail of via skype 
aan de student. Het kan zijn dat je begeleiding er in de ene periode anders uitziet dan in de andere. 
Feedback: wat wordt hiermee bedoeld: anders?  
Aanpassing: zin weglaten.  
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Omcirkel het antwoord dat het beste bij jou past PER student Je kunt dus bij dezelfde stellingen 
verschillende antwoorden geven. Er bestaan geen goede of foute antwoorden, er bestaat alleen het 
antwoord dat het beste bij jouw begeleiding van de student in één van de twee periodes past.  
 Feedback: helder.  
 
Als laatste: ik vraag je naar een aantal gegevens: het aantal malen ervaring als thesisbegeleider en het 
aantal uren dat de student betaald werk verricht naast zijn afstuderen. De studenten weten dat deze 
informatie gebruikt wordt en hebben de mogelijkheid gehad zich uit het onderzoek te laten 
verwijderen. 
Feedback: niet helder. Van welke informatie weten de studenten wat? En als ik een student kies die 
zich uit het onderzoek laat verwijderen, dan heeft het toch geen zin dat ik die kies?  
Aanpassing:  
Ik vraag je een tweetal gegevens aan te geven: 
1. Het aantal keren dat je tot nu toe eerste examinator bent geweest 
2. Het aantal uren dat je studenten per week betaald werk verrichten 
Studenten zijn er van op de hoogte dat deze informatie over hen wordt doorgegeven.  
 
De antwoorden die je geeft, worden als vertrouwelijk behandeld. Hoewel je gekoppeld wordt aan je 
studenten, wordt de analyse op groepsniveau gedaan.  
Feedback: best spannend maar oké.  
 
Wil je de eindrapportage ontvangen? Dat kun je aan mij doorgeven.  
Feedback: waar, wanneer?  
Aanpassing: Dat kun je aan het einde van de vragenlijst aangeven.        
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Naam thesisbegeleider: …….  
Algemeen: 
 Aantal malen eerste examinator: ……. maal 
 
 
 Mate van contact met de student (kruis aan): 
 
STELLINGEN  Naam 1 Naam 2 Naam 
3 
Naam 4 Naam 5 Naam 6 
Met deze student heb ik zo weinig 
contact dat ik hem/haar niet goed kan 
begeleiden 
 
       
Ik heb met enige regelmaat contact met 
de student. Als ik vaker contact zou 
hebben, zou ik hem/haar beter kunnen 
begeleiden 
 
      
Met deze student heb ik zoveel contact 
dat ik hem/haar goed kan begeleiden  
 
      
Feedback: heldere categorieën, handig om periode er bij te zetten per student 
Aanpassing: zie in de tabel 
 
STELLINGEN  Naam 1 
Periode 
TW 
Naam 2 
Periode  
TW 
Naam 3 
Periode  
TPD 
Naam 4 
Periode  
TPD 
Naam 5 
Periode  
TPD 
Naam 6 
Periode 
TPD  
Met deze student heb ik zo weinig 
contact dat ik hem/haar niet goed kan 
begeleiden 
 
       
Ik heb met enige regelmaat contact 
met de student. Als ik vaker contact 
zou hebben, zou ik hem/haar beter 
kunnen begeleiden 
 
      
Met deze student heb ik zoveel 
contact dat ik hem/haar goed kan 
begeleiden  
 
      
 
 
 Kies twee van de studenten die je zo vaak ziet dat je hen goed kan begeleiden: 
 
Student 1: ………………………………… verricht ongeveer………. uur betaald werk per week  
 
Student 2: ………………………………… verricht ongeveer……….uur betaald werk per week  
Feedback: helder.  
 
Indien je meerdere studenten begeleidt, merk je dan een verschil in je manier van begeleiding? 
JA/NEE 
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Feedback: wat betekent verschil in begeleiding? En wat betekent meerdere? Ik behandel mijn 
studenten allemaal gelijk! Moet je operationaliseren: gaat het om frequentie, stijl van begeleiden, 
periode etc.??? Ik heb een hekel aan open vragen in een vragenlijst. Als je dat wil weten, neem dan 
een interview af!  
 
Na het doornemen van de gehele vragenlijst: nu kan ik hier veel meer over zeggen. Is het wel slim om 
deze vraag op deze plek te zetten?  
 
Aanpassing: 
Indien je meer dan twee studenten begeleidt, merk je dan een verschil in je manier van begeleiden? 
Bijvoorbeeld de frequentie waarmee je de verschillende studenten ziet of verschil in de stijl van 
begeleiden.  
 
Zo JA, welke verschillen zijn dat dan? Geef dat hieronder aan. 
 
Onderdeel 1: Begeleiding van thesisstudenten 
Gesloten vragen 
 
STELLINGEN 
- Ik kijk goed naar mijn student om te begrijpen waar hij staat ten opzichte van de te behalen 
leerdoelen.  
Feedback: wat zijn dat: leerdoelen? Daar houd ik mij als examinator niet mee bezig…ik ben 
bezig met het product. Wat is kijken? Wat betekent dat? Vreemde term. Deze stelling is te 
ingewikkeld. 
 
Aanpassing: Nog geen, ik wil de stelling nog een keer proberen om te zien of de andere 
panelleden dezelfde feedback geven.  
 
- Ik weet in hoeverre de student zelf de verantwoordelijkheid neemt voor zijn leerproces. 
Feedback: Ja, ik weet het wel maar ik vind er gelijk ook wat van. De stelling zelf is helder. 
Mijn oordeel over hoe een van mijn studenten verantwoordelijkheid neemt, is van invloed 
op mijn scoring: hoewel ik het weet, scoor ik lager omdat ik vind dat de studenten de 
verantwoordelijkheid te weinig neemt. Probleem met betrouwbaarheid van de stelling dus.  
 
Aanpassing: Boven deze stellingen een stukje tekst om te benadrukken dat het gaat om 
weten, niet om je oordeel. Respondenten dus attenderen op dat verschil.  
 
 
- Ik weet ongeveer hoe de doordeweekse tijdbesteding van de student er uit ziet. 
Feedback: ook hier roept het een oordeel op, ik vind dat studenten veel te weinig tijd aan 
hun thesis besteden. Het woord “ongeveer” leidt af.  
 
Aanpassing: In de tweede proefsessie het woord ongeveer op een andere plek in de zin 
zetten, verder zie bovenstaande stelling.  
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- Ik weet in hoeverre de student in staat is om zichzelf bij te sturen op basis van zijn 
tussenresultaten. 
Feedback: wat zijn die tussenresultaten? Hoofstukken van proposal of thesis? Feedback van 
mij? Toetsresultaten? Expliciteren aub.  
 
Aanpassing:  
Ik weet in hoeverre de student in staat is om zichzelf bij te sturen op basis van mijn 
feedback of de resultaten van een van de thesistoetsen.  
 
 
- Het is aan de student om aan mij te laten weten wat zijn sterke en zwakke punten zijn in het 
leren in het thesisproject. 
Feedback: He, hier wordt opeens een mening gevraagd. Dat is anders. Wat is dat: leren in het 
thesisproject??? Gaat het hier om het komen tot een proposal of advies voor de 
opdrachtgever??? 
 
Aanpassing: (Omdat het hier gaat om de vraag OF de begeleider een diagnose stelt) 
Het is aan de student om mij te laten weten wat zijn sterke en zwakke punten zijn ten aanzien 
van het behalen van de thesistoetsen.  
 
- Ik begrijp wat de student nodig heeft van mij als begeleider omdat ik goed kijk naar wat hij al 
wel en nog niet kan ten aanzien van de te behalen leerdoelen.  
Feedback: Weer dat moeilijke woord “leerdoelen”. Moeilijke zin. Kern is dat ik “goed kijk” 
en dat verdwijnt. Herformuleren.  
 
Aanpassing: Nog geen, ik wil de stelling nog een keer proberen om te zien of de andere 
panelleden dezelfde feedback geven.  
 
- Wat er speelt in de persoonlijke omgeving moet besproken worden met de SLB-er, niet met mij 
als thesisbegeleider. 
Feedback: heel helder, roept wel een oordeel op.  
 
- De student is in the lead om te vragen naar begeleiding op specifieke punten in het thesisproject. 
Feedback: heel helder.  
 
 
Open vraag  
In hoeverre past de volgende quote uit de docentinstructie van de thesis van de HBS bij jou als 
thesisbegeleider?  
  
“De kunst is goed kijken naar de student en begrijpen wat hij in de situatie van het 
begeleidingsmoment nodig heeft en hiernaar kunnen handelen. Dit is te vertalen in de vaardigheid om 
[situationeel] effectieve rollen, technieken en interventies te kiezen en toe te passen” (HBS, 2014).  
 
STELLING  Past niet 
bij mij 
   Past volledig 
bij mij 
De quote 1 
 
2 3 4 5 
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Feedback: 
He, hier wordt naar meerdere dingen gevraagd: 
- Kijk ik goed?  
- Handel ik daarnaar? 
- Heb ik de vaardigheid om dit om te zetten in rollen/technieken en interventies kiezen EN 
toepassen?  
Dat maakt de vraag gecompliceerd en de keuze tussen 1 tot en met 5 lastiger. Ik merk dat ik nadenk 
over: doe ik het wel goed? In de toelichting kan ik wel mijn mening er over geven. Weer zo’n open 
vraag, sla ik altijd over.  
 
Aanpassing: Voorlopig geen. In de toelichting kunnen de begeleiders aangeven hoe ze de vraag 
geïnterpreteerd hebben en hoe dus hun score te interpreteren is.  
Onderdeel 2: Methoden in begeleiding van thesisstudenten 
Open vraag:  
Om je begeleiding aan te kunnen passen aan de leerbehoefte van de student, moet je weten waar de 
student staat in zijn leerproces ten opzichte van de leerdoelen.  
 
Welke methoden zet je in om daar achter te komen? Geef hieronder je antwoord.  
 
Feedback: wat een onduidelijke vraag. Methode, dat woord roept associaties op aan officiële en 
formele dingen, ik schrik er van. Dat blokkeert me om na te denken. Veel te moeilijk, maak het veel 
eenvoudiger.  
 
Aanpassing: 
Elke student heeft weer wat anders nodig van jou als begeleider. Hoe kom jij er achter op welke 
punten jij je student vooral moet begeleiden, wil hij zijn thesis succesvol afsluiten?  
 
 
STELLINGEN  
9. Ik geef feedback op tussenproducten aan de student. 
Feedback: helder 
 
10. De bewaking van de planning is aan de student, niet aan mij.  
Feedback: helder 
11. Na het bekijken van een tussenproduct bespreek ik mijn oordeel met de student. 
Feedback: oordeel? Noem het liever bevindingen 
Aanpassing: overgenomen 
 
12. Ik laat mijn student weten wat zijn sterke punten zijn op het gebied van leren en problemen 
oplossen. 
Feedback: je vraagt twee dingen: leren en problemen oplossen. Bovendien zijn ze het 
verschillende grootheden. En punten waarin, waarvan? 
Aanpassing: Bij stelling 4 vraag ik naar leren in het thesisproject, bij stelling 8 naar het leren 
kennen van eigen zwakke punten in problemen oplossen in het thesisproject. 
 
13. Na een toetsmoment vertel ik mijn student hoe zwakke prestaties verbeterd kunnen worden 
Feedback: helder 
 
14. Ik bespreek met de student hoe hij de eigen voortgang bewaakt. 
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  Feedback: helder 
15. Ik ga met mijn student in gesprek over resultaten. 
Feedback: welke resultaten? 
Aanpassing: “Ik bespreek met mijn student zijn vorderingen in het thesisproject”(afgeleid van 
de TAFL-Q, van Beijnum, 2013). 
16. Het is aan de student om zijn eigen zwakke punten zijn op het gebied van leren en 
problemen oplossen te kennen. 
Feedback & Aanpassing: zie stelling 4.  
 
17. Mijn vragen gaan alleen over de inhoud en de aanpak van de thesis. 
Feedback: Vragen aan wie? Inhoud en aanpak zijn twee dingen.  
Aanpassing: Deze vraag was een negatief van : ik stel vragen over leerdoelen en 
beoordelingscriteria. Deze vraag wordt nu gewoon positief gesteld.  
   
18. Aan het einde van een gesprek over de leerdoelen of de beoordelingscriteria laat ik de 
student samenvatten om te achterhalen of de student het heeft begrepen.  
Feedback: Erg lange stelling, lastig te lezen.  
Aanpassing: “Als ik het over de beoordelingscriteria heb gehad met de student, laat ik hem het 
gesprek samenvatten. Zo kan ik zien of hij het begrepen heeft” 
Het woord leerdoelen is geen ingeburgerde term, wordt verder achterwege gelaten.  
 
19. Ik gebruik vragen, tussenproducten of opmerkingen van de student om vragen te stellen 
over de leerdoelen en beoordelingscriteria van de thesis. 
Feedback: hoezo vragen stellen? Kan het ook een dialoog of een gesprek zijn?  
Aanpassing: Omdat het in deze stelling gaat om het gebruiken van de signalen van de student 
om de toetsdialoog te starten, wordt het “dialoog” overgenomen.  
 
20. Ik vraag aan de student waarom bepaalde leerdoelen en beoordelingscriteria voor de 
thesis zijn gekozen. 
Feedback: gekozen door? 
Aanpassing: “Ik stel vragen over de beoordelingscriteria om te zien of hij begrijpt waarom de 
HBS voor deze criteria gekozen heeft”.  
 
21. Als een student een vraag stelt over de bedoeling van een van de leerdoelen en 
beoordelingscriteria, vraag ik eerst wat zijn eigen interpretatie er van is.  
Feedback: helder  
 
22. Als de student niet geheel correct op een vraag over een leerdoel of beoordelingscriterium 
heeft geantwoord, stel ik een vervolgvraag om te verifiëren of de student het gehele 
leerdoel begrepen heeft. 
Feedback: veel te moeilijke stelling, snap ik niet, er zitten veel aannames in. 
Aanpassing: “ Ik stel vervolgvragen over beoordelingscriteria als bij ik de eerste vraag erover 
merk dat de student het criterium niet in zijn geheel begrijpt”.  
 
23. Ik stel vragen aan de student die er voor zorgen dat hij zijn gedachten hardop verwoordt. 
Feedback: is het doel dat de student zijn gedachten hardop verwoordt?  
Aanpassing: die de student er toe uitnodigen… 
 
24. Als de student begint aan een deelproduct, vraag ik hem hardop na te denken over de te 
nemen stappen. 
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Feedback: helder  
 
25. Ik vraag de student uit te leggen waarom hij bepaalde keuzes heeft gemaakt. 
Feedback: helder 
 
26. Bij te nemen beslissingen in het thesisproject vraag ik de student te vertellen welke stappen 
hij zet om tot een beslissing te komen.  
Feedback: helder 
 
27. Ik vraag de student mondeling te onderbouwen welke methoden of technieken hij toe wil 
passen in zijn thesisproject. 
Feedback: welke methoden of technieken bedoel je?  
Aanpassing: …waarom hij bepaalde onderzoeksmethoden toe wil passen…. 
 
28. Ik stel vragen die de student uitnodigen tot het vertellen van gedachten en redeneringen. 
Feedback: helder 
 
29. ik vraag de student toe te lichten hoe hij zijn theoretische modellen toe gaat passen in de 
thesis. 
Feedback: helder 
 
30. Ik vraag de student te vertellen waarom hij gekozen heeft voor een bepaalde aanpak. 
Feedback: helder 
 
31. De beoordelingsrubric uit het beoordelingsformulier gebruik ik alleen voor het beoordelen, 
niet voor het begeleiden. 
Feedback: Rubric? Wat is dat? Omgekeerde vraag: niet ….past niet bij mij? Moeilijk omdat ik 
moet antwoorden wat er bij mij past in relatie tot wat ik vind.  
Aanpassing: Het beoordelingsformulier is er alleen om mee te beoordelen, niet om tijdens de 
begeleiding te gebruiken.  
 
32. Ik gebruik de vragen over de beoordelingscriteria uit de beoordelaarsinstructie tijdens de 
consulten. 
Feedback: Ik snap dit niet, lange zin met moeilijke woorden.  
Aanpassing: In de beoordelaarsinstructie staan vragen die je als begeleider kunt vragen tijdens 
de toetsen. Deze gebruik ik ook tijdens de begeleiding.  
 
33. Ik vraag de student aan te geven wat hem al gemakkelijk af gaat en wat niet aan de hand van 
de beoordelingsrubric.  
Feedback: ingewikkelde zin, simpeler maken, ik moet het drie keer lezen en dan snap ik het nog 
niet helemaal 
Aanpassing: Ik vraag de student tijdens een consult aan de hand van het beoordelingsformulier 
aan te geven wat hem al goed af gaat en wat niet.  
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34. Ik vul de beoordelingsrubric in om feedback te geven op deelproducten van de student en 
bespreek deze met hem.  
Feedback: Rubric is geen bekende term, deze stelling is te ingewikkeld om te lezen en niet 
scherp: wat doe ik precies?  
Aanpassing: “Ik bespreek aan de hand van het beoordelingsformulier deelproducten met de 
student”. 
 
 
35. Ik gebruik de beoordelingsrubric om de student vragen te stellen over zijn tussenproducten. 
Feedback: helder  
36. Ik laat de student een zelfbeoordeling uitvoeren aan de hand van de beoordelingsrubric en 
bespreek deze met hem tijdens een consult.  
Feedback: Helder maar wel twee dingen 
Aanpassing: geen  
 
37. Ik laat de student de samenhang tussen concepten visueel maken.  
Feedback: wat bedoel je met concepten? Gaat het dan over kernbegrippen in zijn thesis?  
Aanpassing: overnemen “kernbegrippen in zijn thesis” 
 
38. Ik bevraag de student op door middel van het samen tekenen van een overzicht van de 
belangrijkste begrippen in zijn thesis. 
Feedback: helder 
 
39. Ik laat de student de relaties tussen belangrijke begrippen in zijn thesis weer te geven in een 
tekening en bespreek dit met hem.  
Feedback: helder 
 
40. Ik geef de student feedback door zelf de samenhang van begrippen visueel te maken. 
Feedback: helder. Er is wel een heel grote overlap tussen de vier laatste vragen. Er maar twee 
van maken?  
Aanpassing: Ik ga dit nog een in de volgende proefsessie uitproberen en vragen naar een reactie.  
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3. Proefsessie 2 - 25 februari 2016 
 
Algemene feedback 
- Het is goed aan het begin te benadrukken dat je op zoek bent naar succesfactoren in de 
begeleiding. Dan snappen de collega’s dat je niet op zoek bent naar goed of fout of hoe de 
collega’s het persoonlijk doen maar wordt het HBS belang duidelijk. Dat motiveert en geeft 
vertrouwen. Belangrijk dat je aangeeft wat er met de data gebeurt! 
 
Aanpassing: Opgenomen in de introductie van de vragenlijst en wordt in de mondelinge 
toelichting voor 8 maart benoemd.  
 
- Begin de verschillende onderdelen met een korte vraag. Bijvoorbeeld: Gebruik je het 
beoordelingsformulier bij het begeleiden? Zo ja, vul dan onderstaande vragen in.  
 
Aanpassing: Wordt niet overgenomen. Het gebruik van bepaalde methoden is op verschillende 
manieren te beschrijven en eenmalig ja of nee geeft onvoldoende de werkelijkheid weer. Bv. 
vragen stellen over criteria en gebruik beoordelingsformulier bij het geven van feedback zijn 
beiden vormen van gebruik van het beoordelingsformulier. 
 
- Ook deze proefpersonen gaven aan niet echt verschil tussen studenten te kunnen benoemen, wel 
tussen de twee periodes.  
 
1. Feedback op vragenlijst en gedane aanpassingen 
Feedback:  Begin de vragenlijst niet met een lijst instructies, laat de respondenten direct aan het 
werk gaan. Het is niet helder wat je nu precies doet: vraag je om wat ik doe of wat ik 
van een student vind? Bij de open vraag is het goed om voorbeelden van verschillen te 
geven. 
Aanpassing:  Advies aangenomen. Instructie is verplaatst naar de vragen, alleen een korte inleiding 
is behouden. Boven de stellingen is een toelichting opgenomen over de focus van de 
vragenlijst. Voorbeelden van verschillen toegevoegd aan de open vraag.  
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Vragenlijst Thesisbegeleiding 26 februari 2016 
 
Beste (naam thesisbegeleider),  
 
Heel hartelijk dank dat je deze vragenlijst in wilt vullen en mij op deze manier helpt bij mijn 
afstuderen. Met het invullen help je ook de HBS op de zoektocht naar succesfactoren in de 
thesisbegeleiding.  
 
Deze vragenlijst gaat over de manier waarop jij je studenten begeleidt tijdens het thesistraject.  
Er bestaan geen goede of foute antwoorden, er bestaat alleen het antwoord dat het beste bij jouw 
begeleiding van de student past.  
 
De antwoorden die je geeft, worden als vertrouwelijk behandeld. Hoewel je gekoppeld wordt aan je 
studenten, wordt de analyse op groepsniveau gedaan.  
 
Wil je de eindrapportage ontvangen? Dat kun je aan mij doorgeven aan het einde van de vragenlijst.  
 
Met hartelijke en collegiale groet, Martha Beeker 
 
Onderdeel 1 : Algemene gegevens en keuze van studenten  
 
 Naam eerste examinator:  
 
 Ervaring als eerste examinator: …. jaren 
 
 Mate van contact met de student  
 
Vul eerst per student in de tabel in hoeveel contact je met hem of haar hebt voor de begeleiding. Je 
kruist per student een van de volgende stellingen aan: 
 
STELLINGEN  Naam 1 
Start 
K2 
Naam 2 
Start k2 
Naam 3 
Start k3 
Naam 4 
Start k3 
Met deze student heb ik zo weinig 
contact dat ik hem/haar niet goed kan 
begeleiden. 
 
     
Ik heb contact met deze student maar 
als ik vaker contact zou hebben, zou ik 
hem/haar beter kunnen begeleiden. 
 
    
Met deze student heb ik zoveel contact 
dat ik hem/haar goed kan begeleiden. 
 
    
 
Er worden in dit onderzoek twee periodes onderscheiden, per periode staat aangegeven om welke 
student(en) het gaat: 
5. Start k2: van TPD tot aan Thesis Werkstuk(TW), de eerste toetsgelegenheid in week 7 
6. Start k3: van start tot aan Thesis Proposal Defence(TPD, de eerste toetsmogelijkheid in 
week 5/6 
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Kies twee studenten met wie je het meest contact hebt. Heb je in de twee periodes studenten, kies dan 
uit elke periode één. Geef per student aan hoeveel uur per week hij werkt.  
Hierbij gaat het om betaald werk dat los staat van de thesisopdracht.  
 
Studenten  Periode (omcirkel) Uren betaald werk dat los staat 
van de thesis opdracht per week  
 
3.  
 
Start K2 / K3 
 
  
Ongeveer ………. uur  
 
 
4.  
 
Start K2 / K3 
 
  
Ongeveer ………. uur  
Open vraag 
Indien je meer dan twee studenten begeleidt, merk je dan een verschil in je manier van begeleiden?  
 
Bijvoorbeeld: De frequentie waarmee je met de verschillende studenten afspreekt of verschil in de stijl 
van begeleiden bij de verschillende studenten maar het kan ook gaan over de twee periodes, voor en na 
de TPD.  
 
JA/NEE.  
 
Zo JA, welke verschillen zijn dat dan? Geef dat hieronder aan: 
 
Vragenlijst begeleiding van thesisstudenten 
Bij het reageren op de stellingen en vragen gaat het om wat je weet of doet of vindt tijdens de 
begeleiding die geboden wordt tijdens een face-to-face consult, per mail of via skype aan een 
thesisstudent. 
 
Het gaat dus alleen om jou en je begeleiding, niet om wat je van de student of van zijn gedrag of 
resultaten vindt. 
 
Je reageert PER student op een aantal stellingen:  
1 (Past helemaal niet bij mij ), 2, 3, 4, 5 (Past volledig bij mij).  
 
Je kunt bij dezelfde stelling verschillende antwoorden geven omdat je het over verschillende studenten 
hebt én in de meeste gevallen over twee verschillende periodes (start K2 of K3).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
76 
 
Vragenlijst begeleiding van thesisstudenten 
 
STELLINGEN 
1. Ik kijk goed naar mijn student om te begrijpen waar hij staat ten opzichte van de 
te behalen leerdoelen.  
  Feedback: deze vraag leidt tot sociaal wenselijke antwoorden.  
  Aanpassing: Ik stel systematisch vast waar de student staat ten opzichte van de   
  opgestelde beoordelingscriteria van de beide thesistoetsen.  
 
2. Ik weet in hoeverre de student zelf de verantwoordelijkheid neemt voor zijn 
leerproces. 
  Feedback: heldere stelling 
3. Ik weet hoe de doordeweekse tijdbesteding van de student er ongeveer uit ziet. 
Feedback: heldere stelling 
4. Ik weet in hoeverre de student in staat is om zichzelf bij te sturen op basis van mijn 
feedback of de resultaten van een van de thesistoetsen.  
  Feedback: heldere stelling 
5. Het is aan de student om mij te laten weten wat zijn sterke en zwakke punten zijn ten 
aanzien van het behalen van de thesistoetsen. 
  Feedback: Gebruik overal dezelfde “Ik werkwoord” constructie. Hier kan “Ik vind…”.  
Aanpassing: Overal doorgevoerd: Ik vind… als er om een mening wordt gevraagd.  
Ik vind dat het aan de student is…. 
 
6. Ik begrijp wat de student nodig heeft van mij als begeleider omdat ik goed kijk naar 
wat hij al wel en nog niet kan ten aanzien van de te behalen leerdoelen.  
Feedback: idem als bij 1.  
Aanpassing: Ik weet wat de student van mij nodig heeft als begeleider omdat ik 
scherp in de gaten hou wat hij al wel en nog niet kan ten aanzien van de gestelde 
beoordelingscriteria van de beide thesistoetsen.  
 
7. Wat er speelt in de persoonlijke omgeving moet besproken worden met de SLB-er, 
niet met mij als thesisbegeleider. 
Ik vind dat wat er speelt… 
 
8. De student is in the lead om te vragen naar begeleiding op specifieke punten in het 
thesisproject.  
Ik vind dat de student in the lead is om …. 
 
Open vraag 1 
In hoeverre past de volgende quote uit de docentinstructie van de thesis van de HBS bij jou als 
thesisbegeleider?  
  
“De kunst is goed kijken naar de student en begrijpen wat hij in de situatie van het 
begeleidingsmoment nodig heeft en hiernaar kunnen handelen. Dit is te vertalen in de vaardigheid om 
[situationeel] effectieve rollen, technieken en interventies te kiezen en toe te passen” (HBS, 2014).  
 
STELLING  Past niet 
bij mij 
   Past volledig 
bij mij 
De quote 1 
 
2 3 4 5 
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Licht je score toe:  
 
Feedback: hier is ook sociaal wenselijk gedrag te verwachten in de beantwoording. Er wordt ook veel 
tegelijk gevraagd, wil je dat allemaal weten? Maak er een minder beladen vraag van.  
Aanpassing: Alleen het gedeelte over de diagnose stelling wordt behouden en de antwoordopties 
worden  
 
Open vraag 1 
Hoe beoordeel jij jezelf als thesisbegeleider als je de volgende quote uit de docentinstructie van de 
thesis van de HBS leest?  
  
“De kunst is goed kijken naar de student en begrijpen wat hij in de situatie van het 
begeleidingsmoment nodig heeft” (HBS, 2014).  
 
STELLING  Onvoldoende     Uitmuntend  
De quote 1 
 
2 3 4 5 
 
Open vraag 2:  
Elke student heeft weer wat anders nodig van jou als begeleider om te kunnen voldoen aan de 
beoordelingscriteria van de thesistoetsen Hoe kom jij er achter op welke punten jij je student vooral 
moet begeleiden?  
 
Geef hieronder je antwoord:  
 
Feedback: De eerste zin geeft een oordeel over wat je in open vraag 1 laat beoordelen. Hou het 
eenvoudig: vraag gewoon hoe ze er achter komen wat die student nodig heeft. 
 
Aanpassing: Hoe kom jij er achter op welke punten je de student vooral moet begeleiden of wat de 
zwakke punten van de student zijn ten aanzien van de gestelde beoordelingscriteria?  
 
De volgende stellingen gaan over manieren waarop je er achter kan komen wat de student al wel en 
niet kan als het gaat om het voldoen aan de beoordelingscriteria van de thesistoetsen.  
Feedback: helder, licht dit in je mondelinge introductie goed toe.  
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STELLINGEN  
9. Ik geef feedback op tussenproducten aan de student. 
Feedback: heldere stelling 
 
10. De bewaking van de planning is aan de student, niet aan mij.  
Ik vind dat het aan de student is om … 
11. Na het bekijken van een tussenproduct bespreek ik mijn bevindingen met de student. 
Ik bespreek… 
12. Ik laat mijn student weten wat zijn sterke punten zijn op het gebied van leren in het 
thesisproject. 
Feedback: heldere stelling 
 
13. Na een toetsmoment vertel ik mijn student hoe zwakke prestaties verbeterd kunnen 
worden 
Ik vertel… 
 
14. Ik bespreek met de student hoe hij de eigen voortgang bewaakt. 
Feedback: heldere stelling 
 
15. Ik bespreek met mijn student zijn vorderingen in het thesisproject.  
Feedback: deze stelling lijkt teveel op stelling 6, wat is het verschil tussen vorderingen en 
voortgang?  
Aanpassing: Ik bespreek altijd de geleverde prestaties met de student. 
 
16. Het is aan de student om zijn eigen zwakke punten zijn op het gebied van problemen 
oplossen in het thesisproject te leren kennen. 
Ik vind dat het aan de student is om…. 
 
17. Ik stel vragen over de beoordelingscriteria van de thesistoetsen.  
Feedback: Schrijf de toetsnamen uit, dat is duidelijker.  
Aanpassing: …van de Thesis Proposal Defence en het Thesis Werkstuk.  
 
18. Als ik het over de beoordelingscriteria heb gehad met de student, laat ik hem het 
gesprek samenvatten. Zo kan ik zien of hij het begrepen heeft. 
Feedback: heldere stelling 
 
19. Ik gebruik vragen, tussenproducten of opmerkingen van de student om een dialoog 
met hem op te starten over de beoordelingscriteria van de thesis. 
Feedback: heldere stelling 
 
20. Ik stel vragen over de beoordelingscriteria van de thesistoetsen om te zien of hij 
begrijpt waarom de HBS voor deze criteria gekozen heeft. 
Feedback: heldere stelling 
 
21. Als een student een vraag stelt over de bedoeling van een van de leerdoelen en 
beoordelingscriteria, vraag ik eerst wat zijn eigen interpretatie ervan is.  
Ik vraag eerst… 
22. Ik stel vervolgvragen over beoordelingscriteria als bij ik de eerste vraag erover merk 
dat de student het criterium niet in zijn geheel begrijpt 
Feedback: heldere stelling 
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23. Ik stel vragen die de student er toe uitnodigen zijn gedachten hardop te verwoorden. 
Feedback: heldere stelling 
24. Als de student begint aan een deelproduct, vraag ik hem hardop na te denken over de 
te nemen stappen. 
Feedback: heldere stelling 
 
25. Ik vraag de student uit te leggen waarom hij bepaalde keuzes heeft gemaakt. 
Feedback: heldere stelling 
26. Bij te nemen beslissingen in het thesisproject vraag ik de student te vertellen welke 
stappen hij zet om tot een beslissing te komen.  
Feedback: heldere stelling 
 
27. Ik vraag de student mondeling te onderbouwen waarom hij bepaalde 
onderzoeksmethoden hij toe wil passen in zijn thesisproject. 
Feedback: heldere stelling 
 
28. Ik stel vragen die uitnodigen tot het vertellen van gedachten en redeneringen. 
Feedback: heldere stelling 
 
29. ik vraag de student toe te lichten hoe hij zijn theoretische modellen toe gaat passen in 
de thesis. 
Feedback: heldere stelling 
 
30. Ik vraag de student te vertellen waarom hij gekozen heeft voor een bepaalde aanpak. 
Feedback: deze stelling lijkt teveel op stelling 17.  
Aanpassing: Ik vraag de student te vertellen waarom de stappen die hij gaat nemen heeft, 
passen bij het probleem dat hij moet oplossen. 
31. Het beoordelingsformulier is er alleen om mee te beoordelen, niet om tijdens de 
begeleiding te gebruiken.  
Feedback: maak de stelling actief: Ik gebruik…of ik vind. Deze stelling draait meer om een 
mening dan om een handeling.  
 
Aanpassing: Overgenomen. De stelling wordt: Ik vind dat het beoordelingsformulier er alleen 
is om mee te beoordelen, niet om tijdens de begeleiding te gebruiken. 
 
32. In de beoordelaarsinstructie staan vragen die je als examinator kunt vragen tijdens de 
toetsen. Deze gebruik ik ook tijdens het begeleiden. 
Ik gebruik deze vragen ook tijdens het begeleiden. 
 
33. Ik vraag de student tijdens een consult aan de hand van het beoordelingsformulier aan 
te geven wat hem al goed af gaat en wat niet. 
Feedback: heldere stelling 
34. Ik bespreek aan de hand van het beoordelingsformulier deelproducten met de student 
Feedback: heldere stelling 
35. Ik gebruik de beoordelingsrubric om de student vragen te stellen over zijn 
tussenproducten. 
Feedback: gebruik alleen het woord “beoordelingsformulier” en niet ook 
“beoordelingsrubric”. Dat is verwarrend.  
Aanpassing: alles veranderd in beoordelingsformulier  
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36. Ik laat de student een zelfbeoordeling uitvoeren aan de hand van de 
beoordelingsrubric en bespreek deze met hem tijdens een consult.  
Beoordelingsformulier  
 
37. Ik laat de student de samenhang tussen kernbegrippen in zijn thesis visueel maken.  
Feedback: heldere stelling 
 
38. Ik bevraag de student op door middel van het samen tekenen van een overzicht van de 
belangrijkste begrippen in zijn thesis. 
    Feedback: heldere stelling 
39. Ik laat de student een conceptmap tekenen van de relaties tussen belangrijke 
begrippen in zijn thesis en bespreek dit overzicht met hem.  
    Feedback: heldere stelling 
40. Ik geef de student feedback door zelf de samenhang van begrippen visueel te maken. 
    Feedback: heldere stelling 
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Bijlage 4: Verantwoording schaalconstructie 
Verantwoording van de schaalconstructie 
Voor de verantwoording van de schaalconstructie zijn de schalen DIA (tabel 1 en 2), EIG (tabel 3), 
BEO (tabel 4) en CON (tabel 5) weergegeven en is per schaal een inhoudelijke verantwoording 
gegeven voor de constructie.  
Tabel 1 
Weergave van schaal DIA 
Schaal 1: Diagnose stellen - DIA α = .72  
 
Stelling + nummer in vragenlijst  Variabele  
 
Vraagcategorieën  
1.Ik stel systematisch vast waar de 
student staat ten opzichte van de 
opgestelde beoordelingscriteria van de 
thesistoetsen 
 
Diaga1 Diagnose stellen algemeen  
6. Ik weet wat de student van mij nodig 
heeft als thesisbegeleider omdat ik scherp 
in de gaten hou wat hij al wel en nog niet 
kan ten aanzien van de gestelde 
beoordelingscriteria van beide 
thesistoetsen.  
 
Diaga2 Diagnose stellen algemeen 
7. Ik weet hoe de doordeweekse 
tijdbesteding van de student er ongeveer 
uit ziet. 
 
Diagc2 Diagnose stellen context 
5. Ik weet in hoeverre de student in staat 
is om zichzelf bij te sturen op basis van 
mijn feedback of de resultaten van een 
van de thesistoetsen. 
 
Diagz2 Diagnose stellen zelfregulatie  
5. Ik vertel na een toetsmoment de 
student hoe zwakke prestaties verbeterd 
kunnen worden. 
 
Fbt2 Feedback op taak 
4. Ik laat de student weten wat zijn sterke 
punten zijn op het gebied van leren in het 
thesisproject. 
 
Fbp1 Feedback op probleem oplossen 
11. Ik gebruik vragen, tussenproducten of 
opmerkingen van de student om een 
dialoog met hem op te starten over de 
beoordelingscriteria van de thesistoetsen. 
 
TDsig1 Toetsdialoog reageren op signalen 
21. Ik vraag de student toe te lichten hoe 
hij zijn gekozen theoretische modellen 
toe gaat passen in zijn thesisproject. 
 
EVstr1 Vragen stellen over strategische kennis 
22. Ik vraag de student te vertellen 
waarom hij vindt dat de stappen die hij 
gaat nemen, passen bij het probleem dat 
hij moet oplossen. 
EVstr2 Vragen stellen over strategische kennis 
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Deze schaal, en met name de gemiddelden per item, geeft een beeld van de attitude ten aanzien van de 
rol- en taakverdeling tussen de thesisbegeleider en de student bij de HBS als het gaat om diagnose 
stellen en coachen van de student. Dit beeld is consistent met de resultaten van de kwalitatieve data-
analyse van de open vragen in de vragenlijst en de interviews.       
De rol van student wordt weergeven door de gemiddelde scores onder de 4 en is die van eigenaar van, 
zelfstandig werker aan en nadenker over de oplossing voor een groot en complex probleem. De 
student moet zelf aangeven wat hij nodig heeft in begeleiding, dient in staat te zijn een juiste 
zelfdiagnose te stellen en te komen met de verantwoording van bijvoorbeeld passende oplossingen en 
stappen daartoe en passende modellen voor zijn thesis.  
De taak van de thesisbegeleider wordt weergegeven door de gemiddelde scores boven de 4 en is het 
eigenaarschap, zelfstandig werken en denken stimuleren vanuit de rol als coach. De thesisbegeleider 
stelt een diagnose van de begeleidingsbehoefte, geeft op productniveau feedback en laat de 
persoonlijke zaken aan de SLB-er. Vragen stellen en feedback geven zijn de aangewezen 
coachingsinstrumenten die bij de rol van coach horen, de beoordelingscriteria horen bij de rol van 
beoordelaar. In tabel … is een interpretatie gegeven vanuit de resultaten van de analyse van de 
kwalitatieve data (open vragen en interviews).  
Tabel 2  
Interpretatie van de items van DIA 
Stellingnummer en vraagcategorie  M Interpretatie vanuit resultaten kwalitatieve 
data (open vragen en interviews)  
 
Stelling 7: Diagnose stellen context 2.95 De thesisbegeleider is er voor het werk aan de 
thesis, de SLB-er is er voor de persoonlijke 
zaken.  
 
Stelling 4: Feedback op probleem oplossen 3.40 De student dient zichzelf goed te kennen en aan 
geven wat hij al kan en te vragen om 
ondersteuning op wat hij nog niet kan.  
 
Stelling 1: Diagnose stellen algemeen 3.43 De thesisbegeleider vraagt de student wat hij 
nodig heeft en wat zijn verwachtingen van de 
begeleiding zijn. Een diagnose van de 
begeleidingsbehoefte wordt gesteld die berust op 
het vermogen tot zelfdiagnose van de student.  
 
Stelling 6: Diagnose stellen algemeen 3.55 Conform stelling 1. 
 
Stelling 5: Diagnose stellen zelfregulatie 3.75 De student is eigenaar en dient te kunnen 
monitoren zijn gedrag leidt tot een goed resultaat.  
 
Stelling 11: Toetsdialoog, reageren op signalen 3.77 De beoordelingscriteria zijn geen instrumenten 
om mee te begeleiden en de student te stimuleren 
tot zelfstandig weken en denken. Gebruik ervan 
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remt het eigenaarschap en leidt tot puntjes 
sprokkelen.  
 
Stelling 21: Vragen stellen, strategische kennis 4.24 De student wordt gestimuleerd zelf na te denken 
en zelfstandig te werken 
 
Stelling 22: Vragen stellen, strategische kennis 4.48 De student wordt gestimuleerd zelf na te denken 
en zelfstandig te werken. 
 
Stelling 5: Feedback op taak 4.48 De thesisbegeleider dient op productniveau 
feedback te geven. 
 
 
Tabel 3 
Weergave schaal EIG  
 Schaal 2: Eigenaarschap 
   
 
α = 0.77   
Stelling + nummer in vragenlijst  Variabele  Vraagcategorieën  
 
15. Ik stel vragen die de student er toe 
uitnodigen zijn gedachten hardop te 
verwoorden. 
 
EVk1 Vragen stellen over kennis algemeen 
20. Ik stel vragen die de student uitnodigen 
tot het vertellen van zijn gedachten en 
redeneringen. 
 
EVk2 Vragen stellen over kennis algemeen 
16. Ik vraag de student hardop na te denken 
over de te nemen stappen als hij aan een 
nieuw tussenproduct begint. 
 
EVpr1 Vragen stellen over procedurele kennis  
18. Ik vraag de student op 
beslissingsmomenten in het thesisproject te 
vertellen welke stappen hij zet om tot een 
beslissing te komen. 
 
EVpr2 Vragen stellen over procedurele kennis 
17. Ik vraag de student uit te leggen waarom 
hij bepaalde keuzes in zijn thesisproject heeft 
gemaakt. 
 
EVsch1 Vragen stellen over schematische kennis  
22. Ik vraag de student te vertellen waarom 
hij vindt dat de stappen die hij gaat nemen, 
passen bij het probleem dat hij moet 
oplossen. 
 
EVsch2 Vragen stellen over schematische kennis 
14. Ik stel vervolgvragen over een 
beoordelingscriterium van de thesistoetsen, 
als bij ik mijn eerste vraag erover merk dat 
de student een criterium niet in zijn geheel 
begrijpt. 
 
TDiae2 Toetsdialoog initiëren – antwoorden - 
evalueren 
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13. Ik vraag eerst wat de eigen interpretatie is 
wanneer een student een vraag stelt over de 
bedoeling van een van de 
beoordelingscriteria van de thesistoetsen.  
TDsig2 Toetsdialoog reageren op signalen 
 
Uit de interviews blijkt dat respondenten Effectief Vragen stellen inzetten, evenals een gesprek over 
de toetscriteria. Daarbij geven ze aan dat zelf nadenken en bewustwording van eigen kennis te 
stimuleren de doelen van vragen stellen zijn, daarmee willen de thesisbegeleiders eigenaarschap en 
zelfstandigheid stimuleren. De beoordelingsrubric wordt ook ingezet als instrument om vragen te 
stellen. Theoretisch hangt het doorvragen en eerst zelf laten interpreteren (Toetsdialoog) samen met 
vragen stellen die de student uitnodigen hardop na te denken en vragen stellen over procedurele kennis 
(Effectief Vragen stellen).  
Tabel 4 
Weergave van de schaal BEO  
Schaal 3: Werken met de 
beoordelingscriteria 
 
α = .71  
Stelling + nummer in vragenlijst  Variabele  
 
Vraagcategorieën  
9. Ik stel vragen over de beoordelingscriteria 
van de thesistoetsen. 
 
TDvr1 Toetsdialoog vragen stellen  
12. Ik stel vragen over de beoordelingscriteria 
van de thesistoetsen om te zien of hij begrijpt 
waarom de HBS voor deze criteria gekozen 
heeft. 
 
TDvr2 Toetsdialoog vragen stellen  
10. Als ik het over de beoordelingscriteria heb 
gehad met de student, laat ik hem het gesprek 
samenvatten. Zo kan ik zien of hij het begrepen 
heeft 
 
TDiae1 Toetsdialoog initiëren – antwoorden - 
evalueren 
23. Ik vind dat het beoordelingsformulier er 
alleen is om mee te beoordelen, niet om tijdens 
de begeleiding te gebruiken.  
 
Rubalg1R Gebruik rubric algemeen 
26. Ik bespreek aan de hand van het 
beoordelingsformulier deelproducten met de 
student. 
 
Rubalg2 Gebruik rubric algemeen 
25. Ik vraag de student aan de hand van het 
beoordelingsformulier aan te geven wat hem al 
goed af gaat en wat niet. 
 
Rubzelf 1 Rubric zelfbeoordeling  
28. Ik laat de student een zelfbeoordeling 
uitvoeren aan de hand van het 
beoordelingsformulier en bespreek deze met 
hem. 
 
Rubzelf 2 Rubric zelfbeoordeling 
24. In de beoordelaarsinstructie staan vragen die Rubvr1 Vragen stellen aan de hand van de Rubric  
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je als examinator kunt vragen tijdens de toetsen. 
Ik gebruik deze vragen ook bij het begeleiden 
van de student. 
 
27. Ik gebruik het beoordelingsformulier om de 
student vragen te stellen over zijn 
tussenproducten. 
 
Rubvr2 Vragen stellen aan de hand van de Rubric 
Alle stellingen gaan over het beoordelingsformulier, op stelling 24 na. Deze gaat echter wel indirect 
over beoordelen van het werk van de student. Uit de interviews bleek dat wat op het 
beoordelingsformulier staat, niet herkend wordt als dat wat de student te leren heeft tijdens zijn thesis 
en er weinig tot niet mee gewerkt wordt. Theoretisch gaan in deze schaal twee constructen in elkaar 
op: werken met de rubric en de toetsdialoog. Bij beide constructen gaat het om werken met de 
beoordelingscriteria waarbij er grote overlap is tussen de twee constructen in de wijze waarop dat 
gebeurt in de 1-op-1 situatie.  
Tabel 5 
Weergave van schaal CON 
Schaal 4 Conceptmapping  
 
α = .89  
Stelling + nummer in vragenlijst  Variabele  Vraagcategorieën  
 
29. Ik laat de student de samenhang tussen 
kernbegrippen in zijn thesis visualiseren.  
Concm1 Gebruik conceptmapping student 
30. Ik teken samen met de student een 
overzicht van de kerngrippen in zijn 
thesis en bevraag hem daarmee op de 
verbinding tussen die begrippen. 
Concm2 Gebruik conceptmapping samen  
31. Ik laat de student een visueel overzicht 
opstellen van de relaties tussen 
kernbegrippen in zijn thesis en bespreek 
dit overzicht met hem.  
Concm3 Gebruik conceptmapping student 
32. Ik geef de student feedback door zelf de 
verbanden tussen de kernbegrippen in 
zijn thesis af te beelden. 
Concm4 Gebruik conceptmapping voor feedback 
 
 
